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PREMIERE    PARTIE 


LA  GEOGRAPHIE 


LA  GEOGRAPHIE 


NOTIONS  PRELIMINAIRES 


Mesdames  et  Messieurs, 

Après  vous  avoir  salués  avec  tout  le  respect,  l'affection  et 
l'attachement  que  j'ai  pour  vous,  et  vous  avoir  priés  de  me 
continuer  encore,  pendant  cette  nouvelle  année  pédagogique,  la 
bienveillance  et  l'attention  dont  vous  m'avez  abondamment  gra- 
tifié par  le  passé,  je  reprends  mes  humbles  causeries  sans  au- 
tre préambule  —  les  préambules  me  paraissent  désormais  inu- 
tiles —  je  reprends  mes  humbles  causeries  à  l'endroit  où  je  les 
ai  cessées. 

Or,  l'an  dernier,  nous  avons  parlé  de  l'histoire  nationale; 
entretenons-ncus,  cette  année,  de  l'enseignement  de  la  géogra-   Objet  du 

cours 

phie.  Ces  deux  matières  se  suivent  dans  le  programme,  et  nous 
savons  d'ailleurs  qu'il  n'en  est  pas  parmi  les  autres  qui  doivent 
aussi  parfaitement  s'unir,  comme  marcher  la  main  dans  la 
main,  se  prêter  un  continuel  secours. 

Je  sais  que  le  sujet  que  j'entreprends  de  traiter  est  com- 
pliqué, aride,  difficile;  aussi  suis-je  loin  d'être  sûr  de  remplir 
avec  succès  la  tâche  que  je  m'impose.  C'est  pourquoi  je  récla- 
me plus  que  jamais  votre  bienveillance  et  votre  générosité.  En- 
semble, soyons  heureux  si  nous  réussissons  à  mettre  un  peu  de 
clarté  et  d'ordre  dans  cette  grave  question  qu'est  l'enseigne- 
ment de  la  géographie  à  l'école  primaire. 

Avant  d'en  venir  à  l'étude  du  programme  de  cette  matiè- 
re, de  rechercher  la  méthode  qu'il  convient  d'y  suivre,  il  est  bon 


de  définir  la  géographie  elle-même,  d'en   fixer  les  buts  avec 
précision,  d'en  dire  enfin  toute  l'importance. 

Ce  sont  donc  des  considérations  d'ordre  général  que  je 
vais  vous  présenter  aujourd'hui.  Elles  ne  visent  aucun  des 
cours  en  particulier,  aucune  des  années  de  chaque  cours;  ce 
qui  ne  les  empêchera  pas,  je  l'espère,  d'être  de  quelque  utilité, 
même  très  pratiques. 

Je  prétends,  en  effet,  et  je  le  répète  pour  la  dixième  fois, 
que  le  meilleur  moyen  de  rendre  facile   l'enseignement  de  n'im- 

Valeur   des  m  " 

idées  générales  porte  quelle  matière,  ce  n'est  pas  de  multiplier  les  directions 
pédagogiques,  d'inventer  de  nouveaux  procédés,  de  vulgariser 
des  recettes  infaillibles,  etc.,  etc.,  mais  bien  de  faire  voir  clai- 
rement aux  maîtres  la  nature  de  chaque  enseignement,  sa  fin 
propre,  son  importance,  puis  de  pénétrer  leurs  esprits  de  quel- 
ques principes  ou  idées  générales  —  trois  ou  quatre  au  plus  — 
qui  soient  comme  des  phares  qui  éclairent  toute  la  route  à  par- 
courir, en  écartant  les  écueils  où  l'on  échoue  d'ordinaire,  et  la 
rendent  et  plus  sûre  et  plus  rapide  et  plus  courte. 

Ah  !  si  sur  chaque  branche  du  cours  primaire,  tous  les 
instituteurs  de  nos  quatre  districts  voulaient  se  conformer  à 
deux  eu  trois  principes  bien  solidement  établis  et  clairement 
compris,  quels  progrès  nous  aurions  à  enregistrer  en  tout  or- 
dre de  choses  !  Résumer  l'enseignement  de  chaque  matière  en 
quelques  idées  générales,  qui  ne  peuvent  s'oublier,  tel  a  été  le 
but  que  j'ai  eu  depuis  que  je  vous  parle  de  pédagogie,  permet- 
tez donc  que  je  le  poursuive  encore  à  propos  de  la  géographie. 

1  —  CE  QU'EST  LA  GEOGRAPHIE 

Ce  serait,  à  mon  avis,  donner  une  définition  insuffisan- 
te de  la  géographie  que  de  dire.,  d'après  l'étymologie  du  mot,  et 


comme  on   l'a   fait   si   longtemps:   "C'est  la   description   de  la 
terre". 

Une  telle  formule,  en  effet,  peut  laisser  croire  que  la  géo- 
graphie se  contente  de  décrire  la  terre,  d'en  faire  le  portrait,  ou 
bien  qu'elle  s'occupe  de  la  terre  dans  tout  ce  qui  la  constitue, 
dans  tous  ses  rapports,  dans  toutes  ses  parties,  à  sa  surface, 
comme  dans  ses  profondeurs.  Or,  ce  serait,  dans  le  premier 
cas,  restreindre  considérablement  la  portée  de  la  géographie  et, 
dans  le  second,  l'étendre  outre  mesure.  C'est  pourquoi,  la  scien- 
ce de  la  géographie  se  perfectionnant  de  plus  en  plus,  on  en  a 
donné  une  définition  plus  exacte,  plus  précise.  Il  en  existe  mê- 
me plusieurs,  toutes  aussi  bonnes  les  unes  que  les  autres. 

Les  manuels  des  Frères  Maristes  ont  une  formule  qui  évo- 
lue, qui  change  plus  ou  moins  d'un  cours  à  l'autre  ou  mieux 
d'un  manuel  à  l'autre.  Dans  le  premier  livre,  qui  est  destiné  au 
cours  moyen  (3e  et  4e  années),  on  nous  dit  que  "la  géographie  \-éèïïè 
est  une  science  qui  nous  fait  connaître  la  surface  de  la  terre  et 
les  peuples  qui  l'habitent." 

Voilà,  je  crois,  de  précieuses  mises  au  point,  une  grosse 
amélioration  de  la  première  définition  donnée.  Arrêtons-nous-y 
donc  quelque  peu. 

A.  —  La  Géographie  fait  connaître  la  surface  de  la  Terre. 

Son  objet  n'est  donc  pas  la  terre  en  général,  sous  tous  les 
aspects  où  on  peut  l'envisager,  mais  bien  la  surface  de  la  terre 
d'abord. 

Avec   la   première   définition   on   ne   savait   plus   où   cette  La  surface 
science  doit  s'arrêter;  elle  pouvait  embrasser  également  l'astro- 
nomie, la  géologie,  la  zoologie,     la  botanique,     la     statistique, 


Définition 


et    les   autres 
sciences 
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l'histoire,  etc.  Or,  il  n'est  guère  d'étudiants,  même  adultes,  qui 
voudraient  les  attaquer,  quand  elle  présente  un  front  aussi 
étendu. 

La  géographie  ^  est  vra''  cependant,  que  la  géographie  dépend  de  toutes 

les  branches  du  savoir  que  je  viens  d'énumérer,  mais  elle 
n'emprunte  à  chacune  que  ce  qu'il  faut  pour  se  constituer  une 
substance  propre.  Il  n'est  pas  toujours  facile  de  dire  quand  et 
où,  alors  qu'on  prétend  faire  de  la  géographie,  on  en  sort  pour 
entrer  dans  le  domaine  qui  appartient  à  l'astronomie,  ou  à  la 
géologie,  ou  à  une  autre  des  sciences  susdites. 

Il  n'en  est  pas  moins  certain  que  la  géographie  diffère  de 
ces  sciences,  tout  en  y  restant  subordonnée.  On  peut  dire  qu'el- 
le est  un  judicieux  mélange  d'emprunts  dans  un  tout  harmo- 
nieux, qui  a  quelque  chose  de  bien  particulier,  de  nouveau. 
Ajoutons  que  ce  voisinage,  cette  parenté  avec  tant  de  sciences 
constitue  pour  la  géographie,  ou  du  moins  pour  ceux  qui  l'en- 
seignent, un  véritable  danger,  un  réel  embarras. 

Il  peut  se  faire,  en  effet,  que  s'abondonnant  à  des  goûts 
particuliers,  tel  maître  ou  telle  maîtresse  versent  dans  la  pure 
géologie,  dans  la  botanique  ou  même  dans  l'astronomie,  pen- 
dant l'heure  qui  doit  être  consacrée  à  la  géographie.  Vraiment, 
ce  serait  un  dommage.  Quoi  qu'il  en  soit,  soyons  heureux  que 
notre  manuel  nous  ait  donné  la  première  précision  que  je  viens 
de  dégager  et  ne  m'en  veuillez  pas  d'y  avoir  insisté. 

B.  —  La  Géographie  fait  connaître  les  peuples  qui  habi- 
tent la  Terre. 

La  définition  du  manuel  ne  dit  pas  seulement  que  la  géo- 
graphie est  la  science  qui  nous  fait  connaître  la  surface  de  la 
terre,  mais  el!e  ajoute  ces  mots  bien  significatifs:  et  les  peuples 
qui  l'habitent. 

La  terre,  la  surface  de  la  terre,  sont  bien  belles  en  elles- 
mêmes,  toutes  remplies  qu'on  les  voit  de  phénomènes,  de  spec- 
tacles, dignes  de  la  plus  haute  admiration.  Le  poète-roi,  David, 


a  dit  que  :  "Les  cieux  racontent  la  gloire  de  Dieu  et  que  le  fir- 
mament annonce  l'œuvre  de  ses  mains";  nous  pourrions  com-   J?.'°ù, Vent , 

r  1  intérêt  qu  on 

])léter  cette  pensée  en  ajoutant  que  la  terre  porte  partout  le  P?rrrte  à  la 
nom  de  son  Créateur  écrit  en  éclatantes  beautés  et  merveilles. 

Il  n'est,  cependant,  pas  téméraire  de  prétendre  que,  mal- 
gré les  formes  si  variées  de  son  sol,  l'abondance  et  la  limpi- 
dité de  ses  eaux,  la  hauteur  de  ses  pics  et  leurs  neiges  éter- 
nelles, malgré  les  admirables  manifestations  de  la  vie  animale 
et  végétale,  la  terre  perdrait  beaucoup  de  son  intérêt  à  nos 
yeux,  si  partout  nous  n'y  voyions  apparaître  l'homme  et  son 
oeuvre. 

Oui,  ce  qui  surtout  rend  la  surface  du  globe  digne  de  nos   _ 

1  °  °  La  terre, 

considérations,  de  nos  recherches,  de  notre  étude,  c'est  qu'elle  demeure 

A  de    1  homme 

est  l'habitation  des  humains,  le  lieu  de  leur  terrestre  séjour, 
qu'on  les  regarde  comme  individus  ou  comme  réunis  en  sociétés. 
Elle  est  le  champ  où  s'exercent  leurs  efforts,  où  ils  manifes- 
tent leur  génie  conquérant  et  dominateur,  où  ils  coulent  leurs 
jours  de  bonheur  ou  de  tristesse,  où  enfin  ils  se  livrent  au  long 
repos  de  la  mort. 

La  terre  fut,  de  plus,  le  théâtre  de  la  révélation  divine,  et 
pour  nous,  chrétiens,  ce  n'est  pas  là  son  moindre  titre  d'intérêt 
et  de  gloire.  Si  donc  elle  mérite  un  hymne  de  louange  pour  ses  L>objet 
beautés  naturelles,  c'est  en  un  choeur  d'une  infinie  puissance  JSgraphîe1* 
qu'il  faut  la  chanter,  quand  on  la  considère  dans  ses  rapports 
avec  l'humanité.  Or,  c'est  sous  cet  aspect  bien  particulier  que 
doit  nous  la  présenter  l'étude  de  la  géographie,  car  je  le  répète 
avec  le  manuel  des  7e  et  8e  années  :  "son  objet  propre  con- 
siste à  étudier  le  globe,  —  la  surface  du  globe  —  comfne  lieu 
d'habitation  de  l'homme"  et  donc,  en  continuels  rapports  avec 
lui.  Le  grand  géographe  que  fut  Marcel  Dubois  appelle  la  géo- 
graphie "telle  qu'elle  doit  être  définie  et  comprise:  la  Science 
de  la  Terre  et  de  l'Homme. 

Il  est,  à  mon  dire,  d'une  capitale  importance  de  nous  bien   importance 

,      ,  .  .     ,  de  cette 

pénétrer  de  cette  idée,  car  en  dépendent  l'intérêt  que  le  mai-  idée 


—  6  — 


l'as  trop   de 
divisions  de  la 
géographie 


La  géogra- 
phie  théorie 
scientifique 


tre  et  les  élèves  porteront  à  la  géographie,  le  souffle,  la  vie  qui 
devront  animer  cet  enseignement,  et  même  les  méthodes  et  les 
procédés  qu'on  y  mettra  en  usage.  Je  dis  même  que  si  je  par- 
venais aujourd'hui  à  implanter  cette  conviction  dans  les  es- 
prits ou  à  la  raviver  chez  ceux  qui  la  possèdent  déjà,  j'aurais 
rendu  un  immense  service  à  la  cause  de  la  géographie  dans 
nos  écoles  primaires.  Cette  idée,  cette  conviction  est,  en  la  ma- 
tière qui  nous  occupe,  un  de  ces  principes  premiers  dont  je 
parlais  tout  à  l'heure.  Il  vaut  donc  la  peine  de  nous  y  attarder. 

Observez  d'abord  que,  en  ce  moment  —  il  en  sera  ainsi 
presque  tout  le  long  de  nos  entretiens  —  je  fais  volontiers  abs- 
traction des  divisions  et  des  noms  qu'on  donne  d'habitude  à  la 
géographie  :  géographie  astronomique,  géographie  physique, 
économique,  politique,  etc.  Ce  sont  là,  bien  souvent,  comme  des 
cloisons  étanches  qui  empêchent  cet  enseignement  d'avoir  un 
point  central,  un  principe  supérieur  unique,  une  seule  âme.  qui 
en  vivifie  toutes  les  parties.  Faire  un  trop  grand  cas  de  tous 
ces  compartiments  pourrait  être  un  obstacle  à  l'étude  véritable 
de  la  géographie. 

Remarquez  ensuite  que,  si  l'on  prend  l'enseignement  de  la 
géographie  comme  peuvent  le  considérer  les  savants,  c.  à.  d. 
comme  la  science  de  la  terre  elle-même,  comme  une  théorie 
raisonnée,  on  est  justifiable  de  la  définir  de  ces  trois  premiers 
mots:  c'est  la  description  de  la  terre,  et  de  ne  pas  faire  entrer 
l'idée  de  l'homme  dans  la  formule. 


I.a  gé  (gra- 
phie moyen 
d'éducation 


L'enfant 
s'intéresse   à 
ce  qui  le 
touche  de 
près 


Mais,  si  l'on  envisage  l'enseignement  de  la  géographie 
comme  un  moyen  d'instruction  primaire  et  d'éducation,  on  se 
doit  de  mettre  l'idée  de  l'homme  en  évidence  dans  la  définition 
et  dans  toutes  les  leçons  qu'on  en  donne. 

En  effet,  il  est  un  principe  de  psychologie  bien  connu  de 
tous  les  pédagogues,  c'est  que  les  enfants  et,  en  général,  toutes 
les  personnes  sans  grand  développement  intellectuel,  sans  une 
culture  poussée  un  peu  loin,  sont  concentrés  en  eux-mêmes 
par  toutes  sortes  d'égoïsmes.    C'est  à  un  tel  point,  dit-on,  que 
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les  élèves  ne  s'adonnent  à  l'étude  des  diverses  branches  des 
programmes  qu'en  raison  d'eux-mêmes,  c.  à.  d.  en  raison  des 
rapports  intimes  que  les  matières  ont  avec  eux,  en  raison  des 
joies,  des  avantages  immédiats  qu'ils  en  retirent  ou  en  escomp- 
tent. Et  alors,  le  maitre  habile,  celui  dont  le  travail  est  couron- 
né de  succès,  est  celui  qui  sait  tout  présenter  dans  son  ensei- 
gnement comme  intimement  lié  aux  plus  chers  intérêts  pré- 
sents ou  futurs  de  ses  élèves. 

Donc,  en  mettant  toujours  les  enfants  ou  les  hommes, 
leurs  semblables,  en  évidence,  en  jeu,  en  cause,  dans  l'étude  de 
la  géographie,  on  retire  un  double  avantage: 

1)  On  résussit  à  capter  leur  attention  et  à  leur  faire  ai- 
mer cette  étude:  avantage  scolaire; 

2)  On  détruit  petit  à  petit  leur  égoïsme  naturel,  pour 
élargir  le  cadre  de  leurs  vues  et  de  leurs  sympathies  :  avantage 
moral. 

Faites,  en  effet,  que  votre  enseignement  de  la  géographie   L,a.  géogra 

x  °  °       °       x  plue  sans 

ne  soit  qu'une  longue  énumération  de  faits,  la  description  des  J',;dée  de 

10  *  '  I  homme 

phénomènes  de  la  nature,  une  série  de  définitions,  une  liste  de 
statistiques,  etc.,  etc.,  qu'est-ce  que  tout  cela  peut  bien  dire  à 
l'esprit  et  au  cœur  de  jeunes  enfants  et  même  d'élèves  plus 
avancés  ? 

Est-ce  qu'il  y  a  en  tout  cela  de  quoi  toucher  leur  sensi- 
bilité, émouvoir  leur  cœur,  mettre  leur  imagination  en  branle? 
Je  ne  le  crois  pas.  C'est  pourquoi  l'enseignement  de  la  géogra- 
phie, parce  que  souvent  il  est  tel  que  je  viens  de  le  décrire,  est 
l'un  des  plus  ternes,  des  plus  faibles  qui  se  donnent  dans  nés 
classes:  il  n'est  goûté  ni  des  élèves,  ni  des  maîtres  eux-mêmes. 

Animez,    au    contraire,    vos    leçons    de    géographie    de    la 

f  ■      ;  »  L'homme 

pensée  de  l'homme,  de  sa  présence,  du  souci  de  ses  intérêts,  de   centre  du 

monde 

l'idée  de  la  dépendance  des  humains  à  l'égard  de  la  terre,  de 
leur  action  sur  les  éléments,  des  rapports  des  peuples  qui  en 
habitent  les   différentes   parties,  quels   problèmes   ne   soulevez- 
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Littérature, 

histoire, 

géographie 


L'ensemble 
de  la  terre 


vous  pas  alors  devant  vos  élèves,  quelle  curiosité,  quelle  sym- 
pathie, quel  intérêt  n'excitez-vous  pas  en  eux? 

La  géographie  leur  devient  une  étude  attirante  et  qui  pa- 
raît utile,  car  à  sa  façon  elle  raconte  la  palpitante  histoire  de 
l'homme  dans  ses  rapports  avec  la  nature  physique;  elle  leur 
dit  les  grandes  ressources  que  celle-ci  met  à  notre  disposition, 
les  faveurs  dont  elle  nous  comble,  et  les  luttes  que  souvent  nous 
avons  à  soutenir  contre  elle  pour  l'asservir. 

Les  lettres  font  connaître  aux  élèves  la  nature  intime  de 
l'homme,  ses  passions,  ses  aspirations,  son  âme  et  son  coeur, 
qu'elles  décrivent  ;  l'histoire  leur  révèle  le  développement  des 
nations  et  leurs  rapports  entre  elles  ;  la  géographie  expose,  el- 
le, un  autre  aspect  de  la  vie  humaine:  ses  relations  avec  les 
choses  matérielles  de  la  terre  sur  laquelle  on  vit. 

Ce  rapprochement  continuel  de  l'homme  et  de  la  terre 
n'est  pas  une  chose  impossible  à  faire,  ni  bien  difficile.  Par 
exemple,  voulez-vous  embrasser  la  terre  d'un  coup  d'œil  géné- 
ral, comme  il  convient  de  procéder  au  début  des  leçons  de  géo- 
graphie, faites  remarquer  à  vos  élèves  que  notre  planète  sem- 
ble' bien  avoir  été  formée  pour  être  l'habitation  de  l'homme  : 
elle  n'est  ni  la  plus  grande,  ni  la  plus  petite,  ni  la  plus  rapide 
dans  sa  course  autour  du  soleil,  ni  la  plus  lente,  ni  la  plus 
chaude,  ni  la  plus  froide;  d'ailleurs  elle  possède  tout  ce  qu'il 
faut  d'éléments  solide,  liquide  et  gazeux,  de  lumière  et  de 
chaleur,  de  breuvage  et  d'aliments,  en  un  mot,  elle  a  toutes  les 
ressources  dont  l'homme  puisse  tirer  sa  subsistance. 

Au  reste,  la  meilleure  démonstration  à  faire  de  cette  vé- 
rité serait  encore  de  lire  simplement  le  chapitre  premier  de 
la  Genèse  qui  nous  raconte  comment  Dieu  créa  la  terre  et  fit 
l'homme  pour  la  remplir,  la  soumettre  et  y  dominer  en  maître; 
pouf  la  cultiver  aussi.  C'est  pourquoi,  ajouterons-nous,  partout 
où  la  terre  répand  ses  dons  avec  abondance,  l'homme  en  jouit 
avec  bonheur  et  sait  en  multiplier  les  ressources.  Mais,  dans 
les  régions  où  elle  se  montre  plus  dure,  plus  avare,  il  entre- 


prend  la  lutte  avec  elle  et  sait  la  forcer  à  lui  donner  une  bonne 
partie  de  ce  dont  il  a  besoin.  Que  de  plaines  incultes  n'a-t-il 
pas  rendues  fécondes,  de  montagnes  n'a-t-il  pas  plus  ou  moins 
aplanies  en  y  perçant  des  tunnels,  en  y  créant  des  routes,  afin 
de  pouvoir  facilement  communiquer  avec  le  reste  de  la  région? 
Est-ce  qu'il  n'a  pas  enchaîné  les  forces  si  puissantes  des  mers, 
des  torrents,  du  ciel? 

Et  c'est  ainsi  que,  quand  vous  en  viendrez  aux  diverses   Les  ]ois 
régions   du  monde,   dans   lesquelles   les  accidents   terrestres  et  d'adaptatl°" 
les  ressources  naturelles  offrent  tant  de  différences,  vous  n'o- 
mettrez pas  de  faire  remarquer  qu'il  existe  une  double  force 
d'adaptation  :  l'une  qui  contraint  les  hommes  à  se  conformer 
aux  lieux,  et  l'autre  en  vertu  de  laquelle  les  hommes  obligent 
la  nature  et  les  lieux  à  se  conformer  à  leurs  besoins  et  à  leurs 
vœux.  Vous  leur  direz  que  c'est  en  vertu  de  ces  lois  que  nais-  Les  races 
sent  et  se  différencient  les  races,  les  mœurs,  les  coutumes,  les 
industries  et  les  arts,  en  un  mot,  les  variétés  intéressantes  de 
l'espèce  humaine.  C'est  à  cause  d'elles  qu'on  voit  des  peuples 
s'attacher  au  sol  pour  le  cultiver,  d'autres  y  faire  paître  des 
troupeaux  ;  il  en  est  qui  s'enfoncent  sous  terre  ou  s'enferment 
dans  des  usines,  tandis  que  d'autres  s'en  vont  courir  la  mer 
agitée  et  affronter  ses  dangers.  Tout  cela  dépend  des  monta-  Leurs  t. 

°  ^  occupation*: 

gnes,  de  la  proximité  de  l'océan,  des  richesses  du  sol  et  du 
sous-sol,  etc.,  etc.  Si  la  force  de  l'homme,  répéterons-nous, 
sait  vaincre  et  changer  la  nature,  les  conditions  physiques  d'un 
pays  sont  un  grand  facteur  qui  modèle  la  vie  d'un  peuple  et 
peut  empêcher  ou  promouvoir  le  progrès. 

Par  la  géographie,  nous  ferons  encore  comprendre  aux  t  d. 
élèves  l'interdépendance  des  pays  et  des  homlmes,  presque  à  tous  [Jeupfe"06  des 
les  points  de  vue,  à  ceux  du  bien-être,  de  la  vie  économique  et 
politique,  de  la  religion,  de  la  langue,  des  arts,  de  la  civilisa- 
tion. On  ne  saurait  dire  la  quantité  d'éléments  naturels  qui  en- 
trent dans  la  confection  du  pain  que  nous  mangeons,  des  vête- 
ments que  nous  portons,  ni  à  combien  de  mains  et  de  cerveaux, 


géographiques 
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rapprochés  ou  éloignés,  nous  en  sommes  redevables.  Nous  le 
sommes  aussi  à  une  infinité  d'êtres,  à  plusieurs  peuples,  des 
connaissances  que  nous  pouvons  acquérir,  des  chefs-d'œuvre 
que  nous  admirons,  des  lois  que  nous  respectons. 

Si  vous  voulez  sortir  de  ces  considérations  un  peu  élevées 
accidents  es  et,  par  conséquent,  réservées  aux  grands  élèves,  et  en  venir  à 
des  idées  que  puissent  saisir  les  jeunes,  si  vous  entreprenez 
simplement  de  leur  faire  remarquer  qu'il  y  a  un  soleil,  une  lu- 
ne, des  étoiles,  de  l'air,  des  vents  et  des  nuages,  des  mers,  des 
lacs,  des  fleuves  et  des  rivières,  des  îles,  des  presqu'îles  et  des 
isthmes,  des  montagnes,  des  collines  et  des  vallées,  ou  bien  en- 
core qu'il  y  a  des  hémisphères,  des  continents,  des  pays  et  des 
provinces,  etc.,  etc.,  expliquez  bien  sans  doute  la  nature  de  tou- 
tes ces  choses,  définissez-les  au  besoin,  mais,  de  grâce,  ne  le 
faites  pas  sans  rapporter  tout  cela  à  l'homme,  sans  faire  voir 
les  avantages  qu'il  en  tire  ou  les  ennuis  dont  il  en  souffre.  Et, 
je  le  répète,  ce  ne  sont  pas  des  rapprochements  bien  difficiles  à 
faire,  ils  se  présentent  d'eux-mêmes  à  vos  esprits.  Il  n'y  a  pas 
un  accident  géographique,  ni  un  élément  de  la  géographie  qui 
ne  puisse  être  rattaché  à  la  vie  humaine  d'une  façon  pu  d'une 
autre.  C'est  par  là  surtout,  croyez-m'en,  que  toutes  les  notions 
enseignées  plairont  aux  élèves  et  se  graveront  dans  leur  es- 
prit et  leur  mémoire. 

C.  —  La  Géographie  est  une  science. 

Et  c'est  par  là  aussi,  comme  l'indiquait  notre  définition, 
que  la  géographie  n'est  pas  simplement  une  description  de  la 
terre,  mais  une  science  véritable. 

Elle  ne  se  contente  pas,  en  effet,  d'observer  les  phénomè- 
nes terrestres,  de  les  énumérer,  de  les  analyser,  de  les  décrire, 
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de  les  définir  ;  elle  fait  plus,  puisqu'elle  les  considère  dans  leurs 
rapports  avec  les  hommes,  qu'elle  les  explique,  leur  donne 
toute  leur  portée,  en  fait  connaître  les  effets  et  les  causes.  El- 
le montre  comment  ils  s'enchaînent  et  se  subordonnent  les  uns 
aux  autres  dans  leur  influence  réciproque.  Est-ce  là  autre 
chose  que  le  propre  d'une  science?  "Cognitio  rerum  per  cau- 
sas?" C'est  ainsi  que  les  Grecs  avaient  conçu  la  géographie  à 
l'encontre  des  Romains,  business  men  du  temps,  qui  ne  la  fai- 
saient consister  qu'en  un  dictionnaire  de  lieux,  un  itinéraire  de 
commerce.  C'est  de  la  façon  grecque  que  nous  voudrons  la 
considérer,  sans  mettre  cependant  de  côté  les  préoccupations 
utilitaires  des  Romains. 

De  cette  longue  explication,  je  tire  la  conclusion  qu'elle  est 
fort  bonne  la  définition  de  la  géographie  que  nous  donnent 
les  Frères  Maristes,  à  la  première  ligne  de  leur  premier  manuel 
cours  moyen.  Ce  qui  nVétonne  et  que  je  regrette,  c'est  qu'on  ne 
l'ait  pas  conservée  telle  quelle  dans  tous  les  manuels  subsé- 
quents, où  l'on  en  vient  à  dire  simplement  que  la  géographie 
est  la  description  de  la  surface  de  la  terre.  (7e  et  8e  années 
1927). 

Répétons  et  retenons  plutôt  qu'elle  est  une  science  qui  fait 
connaître  la  surface  de  la  terre  et  les  peuples  qui  l'habitent. 

II  —  BUT  A  POURSUIVRE 

Après  ces  considérations,  on  entrevoit  assez  clairement  les 
buts  qu'il  faut  poursuivre  en  enseignant  la  géographie.  Cepen- 
dant, en  cette  matière  comme  en  toute  autre,  la  détermination 
précise  de  la  fin  est  si  importante  —  c'est  de  par  elle  qu'on 
fixe  la  méthode  et  les  procédés  d'enseignement  —  qu'il  est 
bon  d'y  revenir  un  peu. 


Conclusion 
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But  patrio- 
tique 


But    moral 
et 

religieux 


But 
utilitaire 


Il  est  évident  d'abord,  que  le  but  premier,  naturel,  à  pour- 
suivre, en  enseignant  la  géographie  n'est  ni  un  but  moral,  ni  un 
but  patriotique.  Ce  ne  sont  là  que  des  fins  secondaires  qu'il 
ne  faut  cependant  pas  manquer  de  se  proposer. 

Mgr  Ross  a,  sur  ces  points,  de  fort  beaux  paragraphes 
(p.  339,  No  31,  9)  qu'on  gagne  à  reproduire.  "L'enseignement 
de  la  géographie  est  de  nature  à  inspirer  le  sentiment  patrio- 
tique, parce  que,  en  étudiant  le  pays  où  il  est  né,  le  sol  défri- 
ché et  fertilisé  par  le  travail  et  le  dévouement  de  ses  ancêtres, 
en  étudiant  les  ressources  qu'il  peut  exploiter,  les  relations  qu'il 
peut  entretenir,  l'enfant  s'attachera  davantage  au  sol  de  sa 
patrie.  Et  à  ce  point  de  vue,  la  géographie,  qui  est  comme  le 
corps  de  la  patrie,  complète  l'histoire  qui  en  est  l'âme." 

"La  géographie  est  encore  capable  de  cultiver  le  sentiment 
religieux  et  moral  en  faisant  admirer  l'œuvre  de  la  création, 
ressortir  l'ordre  qui  règne  dans  le  désordre  apparent  du  monde 
physique,  et  en  faisant  constater  la  valeur  et  le  résultat  du 
travail  :  le  monde  appartient  aux  peuples  intelligents,  actifs  et 
vigoureux  qui  savent  surmonter  les  obstacles  de  la  nature  et 
en  exploiter  les  ressources". 

Les  tournures  dont  se  sert  Mgr  Ross  nous  montrent  clai- 
rement que  les  fins  indiquées  doivent  sans  doute  se  poursui- 
vre, mais  sans  être  considérées  comme  les  principales. 

Enseignerons-nous,  alors,  la  géographie  pour  des  fins  pu- 
rement utilitaires  et  pratiques,  dominées  par  des  intérêts  de 
commerce,  par  des  préoccupations  administratives,  par  des  am- 
bitions de  conquête?  Non,  assurément,  mais  rien  n'empêche 
encore  ici,  qu'on  aurait  grand  tort  de  ne  pas  tirer  de  l'ensei- 
gnement de  la  géographie  tout  ce  qui  peut  conduire  à  l'obten- 
tion de  telle  ou  telle  de  ces  fins,  qui  ne  sont  pas  sans  impor- 
tance. Aussi  Mgr  Ross  ajoute-t-il  au  passage  déjà  cité:  "Au 
point  de  vue  utilitaire,  l'étude  de  la  géographie  fera  connaître 
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et  apprécier  les  ressources  du  pays,  les  avantages  qu'il  offre 
à  la  colonisation,  à  la  culture  et  à  l'industrie,  les  relations  qu'il 
entretient  ou  peut  entretenir  avec  les  autres  pays  ;  l'élève  ainsi 
préparé  aura  le  point  de  départ  des  connaissances  qui  le  feront 
plus  tard  s'intéresser  aux  questions  économiques,  et  l'encoura- 
geront à  contribuer  au  développement  de  l'influence  de  son 
pays  dans  tous  les  domaines  où  s'exercera  son  activité." 

Les  fins  pratiques,  utilitaires,  toutes  respectables  et  im- 
portantes qu'elles  sont,  restent  cependant  secondaires  ou  mé- 
diates dans  l'enseignement  de  la  géographie. 

A  quoi  faut-il  donc  viser  en  premier  lieu? 

Notre  programme,  pur  décalque  en  cela  de  la  doctrine  de 
Mgr  Ross,  nous  dit  clairement,  p.  138,  que  "L'enseignement  de  d'instruction 
la  géographie  à  l'école  primaire  a  pour  but  principal  de  faire 
connaître. ...y\  et  la  définition,  que  nous  venons  d'expliquer,  ré- 
pète les  mêmes  mots.  Nous  voilà  donc  bien  mis  en  face  d'une 
fin  qui  est  d'ordre  intellectuel  et  qui  doit  être  la  première. 
C'est  un  enrichissement  de  l'esprit,  une  acquisition  de  connais- 
sances spéciales  qu'il  faut  y  viser.  Ce  but  atteint,  mais  at- 
teint comme  il  doit  l'être,  les  élèves  retireront,  comme  par  sur- 
croît, de  l'étude  de  la  géographie,  tous  les  précieux  avantages 
que  nous  avons  déjà  marqués  comme  buts  secondaires  de  cet 
enseignement.  Leur  sens  moral  et  religieux  se  fortifiera,  leur 
patriotisme  s'enflammera,  ils  acquerront  pour  la  conduite  de 
leurs  affaires  des  vues  plus  larges  et  plus  sûres. 

Oui,  c'est  un  but  intellectuel,  d'instruction,  qu'il  faut  pour- 
suivre, et  cela  soit  dit  en  un  double  sens,  à  savoir:  d'abord  que 
l'étude  de  la  géographie  bien  conduite  est  un  magnifique  ins- 
trument pour  la  culture  générale  de  l'esprit  ;  ensuite,  que  les 
connaissances   communiquées  par  cette  science  sont  indispen- 
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sables  à  tout  enfant  de  chez  nous  qui  ne  veut  pas  être  un  pur 
ignorant  des  choses  de  son  pays  et  de  l'univers,  qui  ne  doit  pas 
avoir  la  tête  non  seulement  bien  faite,  mais  aussi  bien  meublée, 
bien  remplie.  J'ajouterai  d'une  façon  un  peu  brutale  que  les 
connaissances  géographiques  sont  indispensables  —  c'est  le 
côté  utilitaire  qui  revient  —  à  tout  jeune  qui  ne  veut  pas  être 
simplement,  plus  tard,  le  petit  épicier  du  coin,  un  commis  de 
taverne,  un  vidangeur,  mais  prétend  se  livrer  à  un  métier,  «à  un 
commerce  ou  à  une  industrie  qui  soient  un  peu  moins  bornés. 

Développons  un  peu  ces  deux  points. 
A.  —  La  Géographie,  moyen  de  culture  générale. 

Pour  marquer  l'importance  de  la  géographie,  Mgr  Ross 
dit  bien  qu'en  premier  lieu  ''l'étude  raisonnée  de  cette  matière 
développe  l'intelligence"',  mais  il  n'insiste  pas  assez  sur  ce  point 
de  la  culture  générale.  Les  pédagogies  plus  récentes  —  lisez 
celle  de  Charrier,  par  exemple,  —  s'attardent  longuement  à  dé- 
montrer aux  instituteurs  que  l'enseignement  de  la  géographie 
est  propre  à  développer  largement  toutes  les  facultés  maîtres- 
ses de  l'esprit  :  l'attention,  l'observation,  la  mémoire,  l'imagina- 
tion et  le  raisonnement.  Ce  fait  ne  peut  pas  être  mis  en  doute, 
puisque  cette  étude  exige  toutes  les  opérations  de  l'âme,  fait 
appel  à  toutes  les  facultés,  les  met  en  branle  et,  par  consé- 
quent, ne  peut  faire  autrement  que  de  les  développer  en  rai- 
son de  la  quantité  et  de  la  qualité  du  travail  qu'on  en  exige. 

Inutile  pour  l'instant  de  prouver  cet  avancé  par  le  détail, 
car  j'ose  croire  qu'il  est  admis  de  tous;  d'ailleurs  nous  y  re- 
viendrons à  l'heure  où,  parlant  de  la  méthode,  il  nous  faudra 
voir  comment  on  met  en  jeu  la  plupart  des  facultés  des  élèves. 
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B.  —  La  Géographie,  source  de  notions  indispensables. 

Arrivons  donc  au  second  point  de  notre  proposition,  à  sa- 
voir que  la  géographie  assure  à  l'élève  des  connaissances  in- 

Vu  son 

dispensables  à  tout  homme  tant  soit  peu  cultivé  et  instruit.  De  objet  propre: 

*  ~  1  habitation 

quoi  s'agit-il  en  effet?  Nous  l'avons  dit  tout  à  l'heure:  il  ne  de  rhomme 
s'agit  pas  de  la  terre  tout  entière,  c.  à.  d.  de  tout  l'ensemble  de 
notre  planète,  mais  surtout  de  la  surface  de  la  terre  ;  il  ne  s'a- 
git pas  de  la  surface  de  la  terre  considérée  en  elle-même  et  pour 
elle-même,  mais  de  la  surface  regardée  comme  l'habitation  de 
cet  homme  qu'est  chacun  des  enfants,  et  des  hommes  qui  sont 
les  autres  ;  de  l'homme  pris  comme  individu  et  des  hommes  en 
sociétés  nationales.  La  terre,  répétons-le,  c'est  notre  demeure, 
le  théâtre  de  notre  travail  et  de  notre  vie.  Serait-il  permis  à 
ciuelciu'un,  à  moins  qu'il  ne  soit  aveugle-sourd-muet,  de  ne  pas 
connaître  la  maison  cm'il  habite,  l'enclos  où  elle  est  bâtie,  ce 
du'il  produit  d'arbres,  de  fleurs  et  de  fruits,  les  chemins  ou 
sentiers  oui  y  conduisent,  comment  on  en  peut  sortir,  les  voi- 
sins cm'il  a  et  les  rapports  cm'il  peut  et  doit  entretenir  avec  eux, 
etc.,  etc?  Evidemment  non,  il  n'est  pas  permis  d'être  étranger 
chez  soi  à  ce  point.  Eh  bien,  tel  serait  celui  qui  ignorerait  com- 
plètement la  géographie  de  son  village,  de  sa  province,  de  son 
pays,  des  contrées  voisines  et  même  des  peuples  lointains. 

S'il  ne  connait  pas  du  moins  la  géographie  de  sa  province 
et  de  son  pays,  comment  pourra-t-il  les  aimer  comme  l'exigent  Du  point 

de  vue 

le  programme  et  le  bon  sens?  ''comment  pourra-t-il  s'intéresser  patriotique 
à  tout  ce  qui  le  concerne?  comment  pourra-t-il  parler  en  con- 
naissance de  cause  de  leur  configuration  physique,  de  l'immen- 
sité de  leur  étendue,  de  leurs  lacs,  fleuves  et  rivières,  de  leurs 
ressources  variées,  des  races  qui  les  habitent,  du  genre  de  vie 
de  leurs  habitants,  des  moyens  de  communication  qu'ils  offrent 
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à   l'intérieur   et    des    relations   principales    qu'ils    entretiennent 
avec  les  autres  pays?" 


Du  point 
de  vue 
pratique 


Il  y  a  plus.  Autrefois,  il  y  a  cent  ans,  on  pouvait  naître, 
vivre  et  mourir  à  l'ombre  de  son  clocher  et  de  la  demeure  an- 
cestrale,  en  se  nourrissant  du  lait  de  ses  vaches  et  en  se  revê- 
tant de  la  toison  de  ses  brebis. 


Vu  les 
progrès 
modernes 


Brizeux  a  pu  écrire  : 

"Oh!  ne  quittez  jamais,  c'est  moi  qui  vous  le  dis, 
Le  devant  de  la  porte  où  l'on  jouait  jadis. 

mais  il  serait  bien  difficile  de  suivre  son  conseil  aujourd'hui, 
de  ne  pas  souvent  étendre  sa  vue,  ni  ses  démarches,  ni  son  es- 
prit au-delà  de  son  horizon  visuel.  Des  progrès  infinis  en  nom- 
bre et  en  audace  ont  fait  que  l'homme,  chaque  homme,  peut  et 
doit  presque  embrasser  la  terre  tout  entière  de  sa  pensée,  de 
son  action. 

Qu'il  me  suffise  d'esquisser  ici  un  tableau,  qui  n'est 
pas  sans  solliciter  ma  plume  et  que  vous  aurez  le  soin  de  faire 
à  vos  élèves  de  tous  les  âges,  en  guise  d'introduction  à  vos  le- 
çons de  géographie.  Qu'est-ce  que  n'ont  pas  produit,  dans  les 
relations  des  hommes  entre  eux,  des  peuples  et  de  l'humanité 
avec  la  terre,  l'invention  et  les  récents  progrès  de  la  vapeur,  de 
la  navigation,  de  l'électricité,  des  chemins  de  fer,  du  télégra- 
phe, du  téléphone,  du  sans-fil,  de  l'automobile,  de  l'aviation, 
etc.,  etc.  ?  Les  distances  n'existent  plus  ;  les  barrières  qui  sé- 
paraient les  pays  se  sont  abattues  ;  des  rapports  très  étroits, 
continuels  se  lient  presque  en  un  instant  et  chaque  jour  entre 
des  nations  qui  renonçaient  autrefois  à  se  connaître  tant  elle? 
étaient  éloignées  les  unes  des  autres. 
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Au  point  de  vue  de  l'industrie  et  du  commerce,  si  chers 


Vu  1rs 


aux  hommes  d'affaires,  qui  seuls  désormais  semblent  avoir  au-  besoins  de 

.    ,  .,  ,    .  ,  1        •     '  i  •  l'industrie, 

tonte  dans  les  conseils  qui  président  aux  destinées  des  nations,  du  commerce 
que  de  transformations  ne  se  sont  pas  opérées?  Est-ce  qu'ils  ne 
se  sont  pas  internationalisés,  de  circonscrits  qu'ils  étaient  au- 
trefois au  village,  à  la  ville,  à  la  province,  au  pays?  Est-ce 
que  tous  les  produits  naturels  ou  industriels  de  toutes  les  par- 
ties de  la  terre  ne  se  trouvent  pas  abondamment  échangés,  ré- 
pandus dans  toutes  les  parties  du  monde?  Ne  les  avons-nous 
pas  à  nos  portes,  sous  la  main?  Les  grandes  maisons  de  com- 
merce n'ont-elles  pas  des  succursales,  des  représentants,  des 
agents,  dans  toutes  les  principales  villes  de  l'univers? 

Et  puis,  l'habitude  des  voyages,  des  grands  voyages  d'un 
océan  à  l'autre,  d'un  hémisphère  à  l'autre,  ne  s'est-elle  pas  des  v°yases 
multipliée?  Les  gens,  même  ceux  de  modestes  ressources,  ne  sa- 
vent plus  ce  que  sont  les  frontières  des  provinces,  des  états 
ou  des  contrées  voisines.  C'est  presque  une  petite  affaire  au- 
jourd'hui que  d'entreprendre  le  tour  du  monde. 

D'un   autre   côté,   la   presse   aux   mille   feuilles,   aux   cent   yu  i'expansion 

1  ,1  ,  1  .,<  i         /    •      1         de  la  presse 

langues,  ne  porte -t-elle  pas  jusqu  au  moindre  village  le  récit  des 
grands  événements  comme  des  faits  divers  dont  Rome,  Paris, 
Londres,  Berlin,  Constantinople,  Pékin,  New-York,  Chicago, 
Mexico,  Buenos-Ayres,  ont  été  hier  le  théâtre?  Peut-on  les  li- 
re, les  comprendre,  sans  savoir  au  moins  où  sont  ces  villes, 
quels  hommes  les  habitent,  quelles  sont  leurs  habitudes, , leurs 
ambitions?  Vraiment,  dans  les  conditions  de  la  vie  actuelle,  on 
ne  peut  être  de  son  temps  ni  quelqu'un,  sans  avoir  des  notions 
de  plus  en  plus  nombreuses  et  précises  de  géographie  cana- 
dienne, américaine  et  même  mondiale.  L'élève  qui  sortirait  de 
nos  écoles  avec  un  diplôme  quelconque,  sans  posséder  un  ba-  p'*£JJmJe  la 
gage   suffisant   de   connaissances   géographiques    et    aussi    du  &éo&raPhie 


Résumé 


Importance 
de  la 
géographie 
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goût  pour  ces  études,  serait  certainement  dans  un  état  d'infé- 
riorité intellectuelle  qu'il  ne  pourrait  s'empêcher  de  regretter 
de  plus  en  plus. 

La  géographie  a  donc  pour  but  de  communiquer  à  la  jeu- 
nesse de  nos  classes  un  savoir  spécial  nécessaire,  grâce  auquel, 
connaissant  mieux,  d'une  part,  la  terre  et  les  phénomènes  qui 
s'y  produisent  et,  d'autre  part,  les  hommes  qui  l'habitent,  elle 
comprendra  l'interdépendance  qui  existe  entre  la  nature  et 
l'humanité,  entre  les  hommes  eux-mêmes  qui  se  trouvent  sur 
la  surface  du  globe. 

Si  cette  vue  générale  et  l'étude  plus  particulière  de  leur 
propre  pays  donnent  aux  élèves  un  plus  grand  amour  pour 
ce  dernier  et  leur  fournissent  de  meilleurs  moyens  d'arriver  aux 
succès  en  affaires,  elles  feront  aussi  naître  en  eux  un  plus  vif 
intérêt  aux  problèmes  qui  agitent  le  monde,  une  sincère  sympa- 
thie pour  tous  les  hommes.  L'étude  de  la  géographie  bien  com- 
prise rend  les  enfants  plus  humains.  Nous  sommes  loin,  vous 
le  voyez,  de  ces  fins  purement  scolaires  qui  consisteraient  à  as- 
surer du  succès  aux  examens,  en  accumulant  dans  les  mémoi- 
res définitions,  lieux,  bornes,  produits,  capitales,  fleuves  et 
montagnes,  populations,  etc.,  etc. 

Des  fins  que  poursuit  la  géographie,  dégagez  l'importance 
et  le  soin  qu'il  faut  donner  à  cette  science  dans  nos  écoles  pri- 
maires. N'en  faites  pas  l'objet  principal  de  votre  enseigne- 
ment, comme  certains  pédagogues  l'ont  voulu  ;  n'allez  pas, 
d'un  autre  côté,  la  tenir  en  petite  estime,  comme  c'est  peut-être 
notre  erreur  actuelle.  La  géographie,  excellent  moyen  de  cultu- 
re générale,  et  d'instruction  théorique  et  pratique,  mérite  de 
votre  part  une  sérieuse  et  soigneuse  considération. 


LA  GEOGRAPHIE 

il 

LE  COURS  SUPERIEUR 

L'idée  qui  a  fait  le  fond  de  notre  dernière  causerie,  à  sa- 
voir que  tout  dans  l'enseignement  de  la  géographie  doit  être  choPses  dites 
rattaché  aussi  intimement  que  possible  à  l'homme  et  à  ses  inté- 
rêts, est  admise  de  vous  tous,  je  l'espère.  Vous  reconnaissez 
aussi  que  ce  principe  est  propre  à  donner  un  regain  de  vie  à 
l'étude  de  cette  matière. 

Dans  l'entretien  d'aujourd'hui,  je  me  propose  de  dire  ce 
que  doit  être  l'enseignement  de  la  géographie  au  cours  prépa-   But  de  la 

.     r  ,    .  ,  «  ,  n  v  "  causerie 

ratoire  et  au  cours  intérieur  (1ère  et  ze  années),  et  je  vais 
m 'efforcer  aussi  de  mettre  en  lumière  un  autre  principe  qui 
doit  être  regardé  comme  premier,  quand  il  s'agit  de  la  science 
en  question. 

Je  ne  m'empresse  pas  de  l'énoncer  en  quelques  mots  mais 
je  me  réserve  le  plaisir  d'en  ramasser  la  substance  avant  d'en 
exprimer  la  formule. 

Nous  parlerons  donc  du  cours  préparatoire  et  du  cours  a  quel  âge 
inférieur    seulement.    Or,    à    leur    sujet,    remarquons    d'abord   à  "enseigner  la 

,  ,  «  ,  ,  i      i •  i  i    •  géographie 

que  toutes  les  pédagogies  s  accordent  a  dire  qu  on  ne  doit  pas 
enseigner  la  géographie  proprement  dite  avant  que  les  élèves 
aient  atteint  l'âge  de  9  ou  10  ans. 

Il  serait  intéressant  de  chercher  et  d'exposer  les  différen- 
tes raisons  qui  fondent  cette  direction  unanimement  donnée, 
mais  n'allons  pas  y  consacrer  notre  temps  et  acceptons-la 
d'autant  plus  volontiers  qu'elle  s'accorde  parfaitement  avec  les 
instructions  de  notre  programme. 

Permettez-moi  d'ordonner  à  ma  façon  ce  qu'il  prescrit 
pour  l'enseignement  de  la  géographie  pendant  les  trois  années 
qui  nous  occupent. 


Les  instruc- 
tions du 
programme 
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I.  —  IL  N'Y  A  PAS  D'ENSEIGNEMENT   DE  LA  GEOGRA- 
PHIE AU   COURS  INFERIEUR. 

La  direction  la  plus  générale  est  celle  que  je  trouve  à  la 
page  141,  où  il  est  écrit:  "Au  cours  inférieur,  l'observation  des 
choies  de  ta  géographie  se  confond  avec  les  exercices  de  lan- 
gage".  Voilà  des  paroles  qui  méritent  qu'on  s'y  arrête. 

1)  On  parle  du  cours  inférieur,  tout  simplement  ;  donc 
de  la  1ère  et  de  la  2e  année  et,  à  fortiori,  du  cours  préparatoire. 
Cette  instruction  ne  doit  pas  être  infirmée  par  ce  qu'on  lit  à 
la  page   136,  et  qui  semblerait  indiquer,  au  contraire,  que  ce 

Loi  n'est  qu'en  1ère  année  que  les  choses  de  la  géographie  se  con- 

rigoureuse  ,  . 

fondent  avec  les  exercices  de  langage,  tandis  que  pour  la  2e, 
il  y  aurait  tout  un  programme  spécial. 

Je  prétends  que  nous  devons  nous  en  tenir  à  la  formule 
première,  et  cela,  parce  que,  dans  l'interprétation  des  lois,  il 
faut  étendre  les  choses  favorables  et  restreindre  celles  qui  sont 
odieuses.  Or,  ce  qui  est  favorable,  très  favorable,  à  l'école 
primaire,  au  cours  inférieur,  surtout,  c'est  d'en  décharger  les 
programmes  ;  ce  qui  est  odieux,  dommageable,  c'est  de  les  sur- 
charger. J'ai  donc  raison  de  maintenir  la  première  direction 
.dans  tcute  sa  force,  et  vous  êtes  parfaitement  de  mon  avis  que 
pendant  tout  le  cours  inférieur  "l'observation  des  choses  de  la 
géographie  se  confond  avec  les  exercices  de  langage". 

2)  Remarquez  aussi  les  termes  qu'on  emploie:  on  ne  dit 
pas  V enseignement  de  la  géographie,  mais  bien  les  choses  de  la 
géographie,  l'observation  des  choses  de  la  géographie  se  con- 
fond... Le  mot  enseignement  eût  été  trop  fort;  il  eût  fait  croire 
à  des  leçons  régulières,  à  des  récitations,  à  des  examens,  tandis 
qu'il  ne  s'agit  que  d'exercices  d'observation,  ce  qui  ne  com- 
porte pas  tout  cela. 
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Si  quelqu'un  allait  se  scandaliser  de  m'entendre  parler 
ainsi,  je  ferais  appel,  pour  appuyer  mon  dire,  à  ce  qui  est  en-    L'observation 

v,  iiii  ut  i  i  •  i         des  choses 

core  écrit  a  la  page  141  du  programme:  les  observations  des 
choses  de  la  géographie  devraient  se  faire  en  dehors  de  la  clas- 
se et  sous  forme  de  récréations" '.  Comment,  dans  de  telles  con- 
ditions, exiger  et  maintenir  ce  que  je  viens  d'exclure:  leçons, 
récitations,  examens,  et  que  vous  devez  proscrire  de  même,  si 
vous  voulez  non  seulement  obéir  au  programme,  mais  aussi 
avoir  du  sens  psychologique,  pédagogique,  du  sens  pratique,  du 
sens  commun. 

Nous  sommes  prompts  à  crier  à  la  surcharge  du  program- 
me ;  mais  si  nous  voulons  y  regarder  de  près,  nous  verrons 
qu'en  maintes  choses  le  programme  n'est  pas  chargé,  mais 
que  nous  le  chargeons  de  ce  qu'il  ne  contient  pas. 

Résumons  cette  première  remarque  en  termes  brefs  et 
clairs:  Au  cours  inférieur  tout  entier,  il  n'y  a  pas  d'enseigne- 
ment de  la  géographie  proprement  dite,  ou  mieux,  il  n'y  a 
pas  d'enseignement  proprement  dit  de  la  géographie. 

II.  —  L'OBSERVATION   DES   CHOSES  DE  LA 
GEOGRAPHIE. 

Les  leçons  formelles  de  géographie  étant  bannies  du  cours 
inférieur,  il  reste  cependant  quelque  chose  à  faire  du  point  de 
vue  de  cette  matière.  Quoi  donc?  Le  programme  répond:  l'ob- 
servation des  choses  de  la  géographie.  Ce  sont  là  des,  mots  qui 
pourraient  nous  retenir  longtemps,  si  je  me  mettais  à  vous  re- 
dire ce  que  je  vous  ai  déjà  exposé  deux  fois  sur  la  nature  de 
l'observation  méthodique  et  la  manière  de  la  conduire.  Je  n'en 
ferai  rien  cependant,  car  je  trouve,  dispersées  ça  et  là  dans  les 
instructions,  des  considérations  qui  nous  disent  très  claire- 
ment en  quoi  consiste  et  sur  quoi  doit  porter  l'observation  re- 
quise de  vous  et  des  élèves.  Lisons  donc,  page  139: 
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En  quoi  elle 
consiste 


Observation 
et  langage 


L'observation  que  le  programme  met  partout  à  la  base  de 
l'enseignement  rationnel  —  belle  déclaration  d'un  principe  géné- 
ral que,  hélas  !  nous  oublions  si  souvent  dans  la  pratique  — 
eette  observation  trouve  son  application  particulière  en  géo- 
graphie, qui  offre  une  étude  de  faits  avec  lesquels  l'enfant  est 
en  contact  journellement.  Il  faut  les  lui  faire  remarquer,  le 
faire  réfléchir  sur  ces  faits,  les  lui  faire  coordonner  et  généra- 
liser". Clairement  et  en  bon  français,  cela  veut  dire  que  l'ob- 
servation demandée  consiste:  1)  à  fnire  remarquer  aux  en- 
fants les  faits  géographiques  dont  chaque  jour  ils  sont  les 
témoins;  2)  à  les  faire  réfléchir  sur  ces  faits;  3)  à  les  leur 
faire  coordonner;  4)  à  les  leur  faire  généraliser.  Encore  faut- 
il  s'empresser  de  dire  que  les  deux  dernières  opérations  :  la 
coordination  et  la  généralisation  des  faits  observés,  n'est  pas 
du  domaine  du  cours  inférieur,  mais  bien  de  ceux  qui  le  sui- 
vent. Il  semblerait  donc  que  l'observation  requise  ne  comporte, 
aux  cours  qui  .  nous  occupent,  que  l'attention  et  la  réflexion. 
(Citât.  Jean  Brunhes,  Ens.  P.  1927,  No  2,  p.  93).  Est-ce  vrai- 
ment tout?  Est-ce  suffisant?  Non,  il  y  a  plus. 

Rappelons-nous,  en  effet,  que  l'observation  des  choses  de 
la  géographie  doit  se  confondre  avec  les  exercices  de  langage. 
Il  faut  donc  que  le  lanjage  et  la  géographie  trouvent  leur 
compte  dans  une  intime  combinaison.  Or,  ils  le  trouveront  suf- 
fisamment, si  l'observation  et  la  réflexion  font  naître  des  idées 
dans  l'esprit  des  élèves,  si  le  maître  sait  leur  fournir  les  mots 
propres  à  les  rendre,  s'il  les  force  enfin  à  exprimer  leurs  pen- 
sées avec  propriété  des  termes,  avec  ordre  et  dans  des  phrases 
courtes  et  simples. 

En  résumé,  les  exercices  oui  touchent  à  la  géographie,  au 
cours  inférieur,  consistent  :  1  )  à  mettre  les  jeunes  élèves  en 
présence  de  faits;  2)  à  attirer  leur  attention  et  leur  réflexion 
sur  ces  faits;  3)   à  leur  fournir  ou  faire  trouver  les  mots  pro- 


rvation 
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près  qui  les  expriment;  4)  à  leur  faire  composer  de  petites 
propositions  qui  rendent  correctement  les  pensées  et  les  senti- 
ments qui  leur  viennent.  Est-il  bien  difficile  d'obtenir  ces  di- 
verses opérations  des  élèves?  11  paraît  que  non,  du  moins  à  ce 
que  dit  le  programme.  Voyez  comment  il  s'exprime  à  ce  su- 
jet : 

"Dans  les  diverses  régions  de  la  Province,  se  trouvent  des  obse 
accidents  géographiques  qui  frappent  les  regards  des  enfants 
et  qu'ils  peuvent  comprendre  bien  plus  facilement  en  les  regar- 
dant qu'en  apprenant  dans  un  manuel  une  définition  qui  leu; 
semble  n'avoir  aucun  rapport  avec  le  monde  qui  les  entoure. 
S'il  y  a  une  montagne,  une  rivière,  une  île,  un  lac,  s'ils  sont 
sur  le  bord  du  fleuve,  qu'on  les  leur  fasse  regarder  en  leur 
disant  le  nom  et  la  chose  sera  comprise". 

"Si  l'on  n'a  pas  ces  accidents  géographiques  sous  les  yeux, 
rien  de  plus  facile  que  de  leur  en  trouver  une  miniature  pour  Accidents 
élever  leur  esprit,  par  la  comparaison,  à  l'intelligence  des  cho-  en  miniature 
ses  réelles.  A  défaut  de  ruisseau  dans  l'arrondissement,  on  peut 
toujours  conduire  les  élèves  sur  le  terrain  de  l'école  après  une 
pluie:  l'eau  qui  coule  leur  fera  comprendre  une  rivière;  deux 
filets  d'eau  qui  se  réunissent  donnent  la  notion  des  affluents 
et  des  confluents  ;  une  mare,  si  petite  soit-elle,  donne  l'idée  d'un 
lac,  d'une  mer;  le  filet  qui  s'y  jette  fait  comprendre  l'embou- 
chure, une  motte  jetée  au  milieu  de  cette  mare  fait  surgir  une 
île  sous  leurs  yeux.  Et  en  s'amusant,  les  élèves  pourront  dans 
cette  mare  façonner  des  baies,  des  golfes,  des  détroits,  des 
presqu'îles,  etc."  -  et  vous  ajoutez,  sans  doute,  tout  bas:  ils 
pourront  surtout  se  salir  jusqu'aux  yeux.  -  "Une  élévation  de 
terrain  les  initiera  à  l'idée  des  montagnes  ;  l'eau  qui  coule  de 
chaque   côté   leur   fera   connaître   les   versants,   etc.    (Prog.    p. 

1  ^>rw      i  t  i-iii-  •      >'      i  ii-i  Les  choses  du 

139).    'Les  produits  de  la  terme  qui  s  étalent,  le  bois  de  com-   commerce  et 

de  l'industrie 

merce  qui  s'empile,  les  industries  régionales  de  pulpe,  beurre, 
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fromage,  fourrure,  chasse,  pêche,  etc.,  font  voir  ce  que  l'on 
peut  produire  et  exporter.  Le  passage,  l'arrivée  ou  le  départ 
des  bateaux  ou  trains  de  chemin  de  fer,  le  service  des  postes, 
les  routes,  télégraphes,  téléphones,  montrent  les  moyens  de 
communication  et  offrent  le  point  de  départ  pour  expliquer 
le  commerce  intérieur  et  extérieur.  Les  échanges  entre  les  pa- 
rents, et  même  entre  les  enfants,  peuvent  faire  comprendre  les 
échanges  commerciaux,  importations  et  exportations".  (Prog. 
p.  139).  ' 

Races,       #  "L'enfant  parle  français,  il  entend  parler  une  autre  lan- 

religion,   vie 

sociale  et  gUe  :  voilà  qui  lui  donnera  la  notion  des  deux  principales  races 

qui  habitent  le  pays.  De  même  pour  la  religion.  Les  assem- 
blées populaires  et  les  scènes  électorales  lui  permettront  de  ré- 
fléchir sur  le  système  scolaire,  municipal,  gouvernemental  au- 
quel le  pays  est  soumis.  La  vue  des  officiers  de  police  ou  de 
justice,  le  récit  des  procès,  condamnations,  etc.,  fournissent 
les  moyens  intuitifs  de  faire  connaître  nos  diverses  organisa- 
tions."    (Prog.  p.  140). 

"Au  cours  inférieur,  cette  intuition  qui  fait  connaître  la 
chose   suffit",     (p.  139). 

Voilà  une  bien  longue  citation  et  rémunération  d'un  grand 
nombre  de  faits  géographiques  dont  la  notion  peut  être  com- 
muniquée aux  élèves  d'une  façon  non  seulement  intuitive,  mais 
aussi  tangible,  expérimentale. 

Sans  dire  qu'on  doit  suivre  à  la  lettre  tout  ce  qu'on  pro- 

contact  Tvec      P()Se    ici,  ni  se  servir  de  tous  les  procédés  indiqués,  il  faut  ce- 
lés choses  ,  . 

pendant  admettre  qu  il  se  dégage  des  instructions  données  un 
principe  de  toute  première  valeur  pour  ce  qui  est  de  l'ensei- 
gnement aux  jeunes  élèves  des  premières  notions  de  géogra- 
phie.    Le  voici  :  on  doit  toujours  partir  du  connu  des  élèves, 
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du  milieu  où  ils  sont,  les  mettre  d'abord  eu  un  contact  immé- 
diat avec  les  choses,  faits  ou  phénomènes  de  la  nature  qu'on  prêtions 
veut  leur  faire  mieux  connaître.  Ce  contact  doit  être  réel, 
véritable,  autant  que  possible,  sinon  il  s'établit  par  la  repro- 
duction en  miniature  des  accidents,  ou  bien  encore  par  le 
moyen  de  l'image  ou  de  la  vue  fixe,  ou  de  la  vue  animée. 

Personne,  en  effet,  ne  peut  nier  que  l'usage  des  croquis, 
des  dessins  coloriés,  comme,  ceux  que  contiennent  nos  Atlas - 
manuels,  des  vues  animées  ou  non,  ne  soit  un  excellent  moyen 
de  donner,  même  aux  petits,  des  connaissances  géographiques 
qui  soient  claires,  précises  et,  d'un  autre  côté,  par  eux  com- 
prises. 

Mais  il  y  a  ceci  que,  dans  la  pratique,,  des  croquis,  les 
maîtres  n'en  savent  pas  ou  n'en  veulent  pas  toujours  faire; 
des  images,  nous  n'avons  bien  souvent  que  celles  du  manuel,   Dans  la 

pratique 

et  le  manuel  n'est  pas  encore  entre  les  mains  des  enfants  du 
cours  inférieur  - —  ce  dont  il  faut  bénir  le  ciel  —  ;  quant  aux 
appareils  à  vues  fixes  ou  cinématographiques,  ils  brillent  en- 
core par  leur  absence  de  nos  écoles. 

Que  faire  alors?  A  cette  question,  je  vais  risquer  une 
réponse  qui  me  semble  avoir  du  bon  sens,  mais  qui  ne  rece- 
vra probablement  pas  l'approbation  de  tout  le  monde.  La  voi- 
ci :  Tenez-vous-en  aux  seules  notions  des  choses  ou  des 
faits  que  les  élèves  ont  sous  les  yeux  dans  leur  entière  réalité. 

On  en  verra  moins,  oui  ;  mais  on  comprendra  mieux  et, 
à  la  fin  du  compte,  les  élèves,  les  maîtres  et  tout  l'enseignement 
ultérieur  y  gagneront.  (Lire  "Ens.  Priai.",  1927,  No.  3,  p. 
160). 
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III.  —  IL  N'Y  A  PAS  DE  PROGRAMME  DE  GEOGRAPHIE 
AU  COURS  INFERIEUR. 

Une  objec-  Je  vous  entends  déjà  vous  récrier  et  objecter:  Et  le  pro- 

tion  -    .  ,  . 

gramme  r  le  programme  que  nous  avons  a  suivre  ne  sera  pas 
rempli?  et  nous  serons  exposés  à  recevoir  des  reproches? 

Réponse  à  Eh  bien,  je  ne  le  crois  pas,  car  de  programme  pour  l'en- 

seignement de  la  géographie  au  cours  inférieur,  il  n'y  en  a 
pas,  il  n'en  existe  pas.  Et  si  vous  soutenez  mordicus  qu'il  y 
en  a  un,  je  prétendrai  qu'il  ne  devrait  pas  y  en  avoir.  D'ail- 
leurs, je  pense  que  MM.  les  directeurs  des  districts  et  les  visi- 
teurs des  écoles  sont  d'avis  qu'il  n'y  en  a  pas  de  fixe,  qui  soit 
imposé.  J'appuie  mon  opinion  sur  les  paroles  du  programme 
que  j'ai  déjà  citées:  •' Au  cours  inférieur,  l'observation  des 
choses  de  la  géographie  se  confond  avec  les  exercices  de  lan- 
gage. Ces  observations  devraient  se  faire  en  dehors  de  la  clas- 
se sous  forme  de  récréations" . 

Dans  de  telles  conditions,  qui  donc  pourrait  prétendre 
qu'il  y  a  ou  qu'il  doit  y  avoir  un  programme  déterminé,  établi 
par  sujets,  par  semaines  ou  par  mois? 

Ce  que  sont  Mais  alors,  dites-vous,  que  deviennent  toutes  les  indica- 

les  indications         .  . 

du  programme  tions  qui  sont  contenues  au  tableau  de  la  page  110:  Exercices 
de  langage  et  de  géographie  pour  la  1ère  année f  puis  à  la  page 
136:  matière  géographique  pour  la  2e  année;  enfin  ce  qui  est 
marqué  dans  la  Répartition  pour  chacun  des  mois  de  la  1ère 
et  de  la  2e  années? 

Toutes  ces  indications  deviennent  et  restent  ce  qu'elles 
doivent  être,  c'est-à-dire  des  points  de  repaire  pour  les  insti- 
tuteurs, des  rappels  à  l'obligation  d'ouvrir  les  yeux  des  élèves 
sur  les  faits  de  la  géographie,  de  bonnes  suggestions  sur  les  no- 
tions qu'on  peut  leur  communiquer.     Elles  ne  constituent  pas 


locale 
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un  programme  qu'il  faut  remplir  en  entier,  ni  qu'on  soit  obligé 
de  suivre  avec  scrupule.  D'ailleurs,  n'est-il  pas  écrit,  dans  les  observation 
instructions  officielles,  tout  juste  en  regard  des  sujets  d'ob- 
servation géographique  marqués  pour  la  3e  année,  qu'il  ne 
s'agit  que  de  "Causeries  familières  préparant  par  V observation 
des  phénomènes  connus  et  des  principaux  accidents  du  sol 
(exercices  d'observation  locale)  ci  l'intelligence  de  la  géogra- 
phie qui  sera  étudiée  plus  tard"? 

On  dit  encore  ailleurs  (p.  110)  "qu'à  l'aide  de  petites  cause- 
ries  récréatives  on  doit  faire  trouver,  sur  les  choses  qui  entou- 
rent les  élèves  ou  les  concernent,  les  idées  qui  peuvent  s'y  rap- 
porter, etc.  Or,  tout  cela  est  fort  dans  le  sens  de  mon  inter- 
prétation ;  car  s'il  s'agit  de  phénomènes  plus  ou  moins  connus 
qu'il  faut  faire  mieux  connaître,  de  ceux  qui  sont  sous  les  yeux 
des  enfants,  en  un  mot,  d'observation  locale  et  directe,  il  est 
clair  qu'il  ne  peut  y  avoir  de  programme  fixe,  unique.  En  ef- 
fet, s'il  est  des  phénomènes  qui  peuvent  s'observer  en  tous 
lieux,  tel  le  lever  du  jour  ou  le  coucher  du  soleil,  il  en  est  qui 
évidemment  diffèrent  selon  les  lieux,  ce  qui  en  rend  l'observa- 
tion directe  impossible  en  certains  endroits,  ce  qui  rend  im- 
possible aussi  l'unité  d'un  programme  à  suivre. 

D'ailleurs,  cette  observation  locale,  sur  des  phénomènes 
plus  ou  moins  connus,  dans  des  conversations  familières,  ne  se 
propose  pas  de  conduire  les  élèves  à  une  véritable  connaissan- 
ce des  faits  géographiques  et  des  accidents  du  sol,  mais  tout 
simplement  de  les  préparer  à  l'intelligence  de  la  géographie  qui 
sera  étudiée  plus  tard'. 

11  s'agit  donc  d'une  faible  initiation  à  la  science  susdite,  qui 
est  laissée  au  hasard  des  lieux  et  des  occasions,  sans  la  sou- 
mettre à  la  rigidité  d'un  programme  rigoureux. 
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Si  pour  calmer  vos  consciences  et  vous  empêcher  de  sur- 
Le  programme    sauter  à  mes  paroles,  je  dois  admettre  qu'il  y  a  un  programme, 

de  la  2e  r 

année  vous  me  concéderez  tout  de  même  qu  il  n  en  existe  un  que 

pour  la  deuxième  année,  et  qu'il  est  si  restreint,  si  minime,  qu'il 
ne  suffit  pas  à  en  constituer  un  qui  soit  véritable:  parum  pro 
nihilo  reputatur. 

Voyez,  en  effet,  en  quoi  il  consiste: 

a)  Exercices  d'observation  locale:  élévations  de  terrain, 
îles,  montagnes,  rivières,  lacs  (s'il  y  en  a)  ;  climat,  commerce, 
voies  de  communication;  produits  de  l'endroit  —  Orientation 
vraie  trouvée  en  classe  et  sur  le  terrain,  en  dehors  de  la  classe. 

b)  Initier  à  la  lecture  sur  le  globe  terrestre,  où  l'on  fera 
remarquer  la  terre,  les  eaux,  la  forme  de  la  terre,  son  mouve- 
ment de  rotation. 

c)  Initier  à  la  lecture  sur  la  carte,  où  l'on  fera  trouver 
le  pays,  la  province,  le  comté,  la  paroisse  ;  reconnaître  les  lacs, 
îles,  rivières,  montagnes,  etc. 

Vraiment,  c'est  trop  peu  pour  être  une  chose  sérieuse. 

IV.  —  L'ORDRE  A  SUIVRE. 

Nous  allons  nous  pénétrer  de  plus  en  plus  de  cette  idée, 
si  nous  poussons  plus  loin  notre  analyse  du  programme  et  nous 
nous  demandons  quel  serait  l'ordre  à  suivre  au  cas  où  il  fau- 
drait en  suivre  un. 

Serait-ce  celui  qui  est  indiqué  à  la  page  139 ? 

Après  y  avoir  dit  qu'il  faut  faire  remarquer  aux  élèves 
les  faits  avec  lesquels  ils  sont  en  contact  journellement,  on  ajou- 
te ce  qui  suit:  Ces  faits  se  classent  en  trois  catégories:  faits 
de  l'ordre  physique,  faits  de  l'ordre  économique,  faits  de  l'or- 
dre politique. 


économique, 
politique 
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Viennent  ensuite  de  longs  développements  de  ces  trois 
points.  Je  les  ai  cités  tout  à  l'heure  presque  en  entier,  au  moins  Clique!'6 
dans  les  parties  qui  convenaient  au  cours  inférieur.  J'ai  eu  un 
grand  soin  cependant  de  ne  pas  ranger  ces  développements 
sous  les  trois  rubriques  :  l'ordre  physique,  l'ordre  économique, 
l'ordre  politique.  Et  pourquoi  donc?  Parce  que  de  telles  classi- 
fications, de  telles  divisions,  de  telles  expressions,  ne  doivent 
jamais  être  mentionnées  devant  de  jeunes  élèves.  Elles  dépas- 
sent de  cent  coudées  leurs  conceptions  intellectuelles.  D'un  au- 
tre côté,  elles  sont  bien  à  la  portée  des  maîtres,  mais  ceux-ci 
auraient  tort  de  vouloir  les  respecter  rigoureusement  pour 
établir  l'ordre  dans  lequel  ils  doivent  communiquer  quelques 
notions  géographiques  aux  élèves.  Vouloir  remplir  à  tour  de 
rôle  chacun  des  cadres  tracés  du  point  de  vue  physique,  écono- 
mique ou  politique,  ou  se  défendre  de  mêler  les  considérations 
qui  y  sont  placées,  serait  avoir  un  respect  outré  pour  des  clas- 
sifications qui  ne  sont  que  des  classifications  et  négliger  l'or- 
dre naturel  des  faits,  des  phénomènes  qui,  eux,  ne  se  gênent 
pas  pour  n'en  tenir  aucun  compte  ;  ce  serait  ignorer  ou  mécon- 
naître ce  que  peuvent  comprendre  nos  jeunes  élèves. 


Le   programme   ou    l'ordre    à   suivre   serait-il    alors   celui    L'ordre  des 
qui  est  proposé  à  la  page  110,  pour  les  exercices  combinés  de 
langage  et  de  géographie  dans  les  classes  de  1ère  et  de  2ème 
années,  à  savoir  qu'il  faut  faire  observer  les  scènes  de  la  vie 
ordinaire  suivant1  les  saisons? 

Cet  ordre  est  celui  qu'adopte  notre  Répartition  mensuel- 
le et  je  m'empresse  de  dire  qu'il  est  bien  meilleur  que  le  précé-  de  Te  suivre 
dent.  Il  fait  observer  les  phénomènes  au  fur  et  à  mesure  qu'ils 
se  présentent  tout  le  long  de  l'année.  Il  met  les  élèves  en  face 
de  faits  qui  tiennent  de  la  géographie  et  auxquels  ils  ne  peu- 
vent se  soustraire.  Devant  donc  les  subir  nécessairement, 
agréables  ou  pénibles,  les  enfants  sont  portés  à  les  considérer, 


Savoir  aussi 
en  sortir 
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à  y  réfléchir,  pour  les  mieux  connaître.  Suivons  donc  l'ordre 
des  saisons  :  guide  facile  et  sûr. 

Encore  ne  faut-il  pas  que  nous  veuillions  soumettre  à  la  ré- 
flexion tous  les  faits  que  ramènent  les  saisons,  ni  suivre  les 
quatre  divisions  de  Tannée  d'une  façon  si  rigoureuse  qu'il  soit 
absolument  interdit  d'en  sortir  et  de  passer  de  l'une  à  l'autre. 
Et  voici  pourquoi.  A  vouloir  observer  tout  ce  qui  se  produit  au 
cours  du  printemps  ou  de  l'été,  de  l'automne  ou  de  l'hiver,  on 
ferait  tant  de  travail  que  nos  jeunes  en  seraient  accablés.  Dans 
l'autre  cas,  à  rester  sévèrement  enfermé  dans  les  limites  de 
chaque  saison,  on  pourrait  proposer  parfois  à  l'observation 
des  phénomènes  qui  n'intéressent  pas  du  tout  les  jeunes  élèves, 
ou  bien  parce  qu'ils  sont  au-dessus  de  leur  portée  actuelle,  ou 
bien  parce  qu'ils  se  reproduisent  trop  souvent. 

Il   me   semble   donc  que   le   meilleur   principe   est,   sur   le 

Pas   d'ordre  ,  ,.  ,, 

trop  fixe  point  qui  nous  occupe,  de  n  avoir  pas  de  programme  fixe,  d  or- 

dre déterminé  d'avance.  Mieux  vaut  se  rappeler  ce  que  dit  la 
psychologie  sur  l'attention  des  enfants  et  suivre  ses  lois  au  su- 
jet de  l'observation  des  faits  géographiques  et  des  autres  le- 
çons de  choses  que  nous  devons  leur  donner.  Or,  un  principe 
qui  semble  premier  en  cette  matière  et  qui  est  bien  propre  à 
nous  indiquer  ce  qu'il  convient  d'enseigner  de  géographie  aux 

de  départ  jeunes,  c'est  que  nous  ne  devons  pas  partir  de  la  considéra- 

tion de  leur  ignorance  à  ce  point  de  vue.  En  effet,  si  nous  en- 
treprenions de  la  détruire,  il  nous  faudrait  tout  enseigner,  puis- 
qu'ils ignorent  tout. 

Le  point  de  départ  ne  doit  pas  être,  non  plus,  de  les  éclai- 
rer sur  tous  les  phénomènes  géographiques  qui  les  entourent, 
les  touchent  de  près,  même  les  concernent,  ce  qui  pourtant  se- 
rait mieux  que  ce  que  nous  venons  de  dire.  La  raison  en  est 
que,  dans  la  jeunesse,  il  y  a  une  foule  de  choses  qui  nous  en- 
tourent et  peuvent  même  nous  regarder  sans  que  nous  puis- 
sions les  comprendre. 
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D'après  quoi  réglerons-nous  donc  le  choix  des  éléments 
que  nous  pourrons  enseigner  aux  jeunes  élèves? 

Je  réponds  :  vous  ne  choisirez,  vous  ne   ferez  observer  et 

1  1  •        i  Une  mani- 

connaitre  que  ceux  qui  entrent  tellement  dans  la  vie  des  en-   festatipn  de 

r  l'intérêt   des 

fants,  qu'ils  forcent  ceux-ci  à  les  regarder,  a  en  tenir  compte  ;  élèves 
c'est-à-dire  ceux  qui  leur  sont  une  cause  d'étonnement  ou  d'ad- 
miration, de  sympathie  ou  de  peur,  d'utilité  ou  d'ennui.  C'est 
une  règle  bien  simple  que  celle-ci,  mais  elle  semble  être  la  plus 
vraie,  la  meilleure,  parce  que  la  plus  conforme  aux  lois  de  la 
psychologie  des  jeunes  élèves. 

Dans  la  multitude  des  spectacles  que  présente  leur  entou- 
rage, il   faut  donc  choisir  les   faits  ou  accidents  qui  frappent    Répondre  aux 
davantage  leur  esprit  ou  leurs  sens.  L'observation  et  la  notion        aux 

,  ,  ■»  >  "comment" 

qui  s  en  dégage  repondent  alors  a  un  emploi,  a  un  com- 
ment quelconque,  qui  travaillent  leur  esprit.  Elles  ont  un  but 
déterminé,  elles  utilisent  leur  curiosité,  leur  penchant  naturel, 
le  besoin  qu'ils  éprouvent    de  connaître  les  choses. 

Profitons  donc  des  excitants  naturels  de  l'attention  des 
enfants,  c'est-à-dire  de  toutes  les  occasions  où  se  produisent 
en  eux  l'un  ou  l'autre  des  sentiments  ou  des  émotions  que 
j'énumérais  tout  à  l'heure;  étonnement,  admiration,  peur, 
sympathie,  désir,  intérêt  personnel,  etc.,  etc. 

Vous  vous  apercevrez  tout  de  suite  du  fait  que  vos  élèves 
en  sont  saisis,  votre  devoir  alors  est  de  profiter  de  cet  état   marche  de 

...  .  .    ,  l'intérêt  des 

pour  les  renseigner  ou  les  întruire  sur  ce  qui  les  a  excites.  enfants 

Remarquez  au  passage  que  les  choses,  les  faits,  les  phé- 
nomènes qui  font  naître  les  mouvements  du  cœur  ou  de  l'es- 
prit sont  ceux  qui  frappent  par  leur  éclat,  leur  vive  couleur, 
par  leurs  dimensions  ou  très  grandes  ou  toutes  petites,  par 
leur  vivacité  remarquable  ou  leur  excessive  lenteur,  ou  bien 
parce  qu'ils  ont  quelque  chose  d'anormal,  qu'ils  ne  se  présen- 
tent pas  au  temps,  au  jour  accoutumés,  à  leur  place  ordinaire, 
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Etre   sobre 
d'explications 
et  de  notions 


ou  qu'ils  se  produisent  tout  d'un  coup,  à  l 'encontre  de  ce  qui 
arrive  habituellement,  parce  qu'ils  sont  tout  à  fait  nouveaux, 
extraordinaires,  même  terribles,  ou  pour  vingt  autres  causes 
subjectives  et  objectives  que  je  n'ai  pas  le  loisir  d'étudier,  ni 
même  d'énumérer  en  ce  moment. 

N'allez  pas,  au  moment  précieux  où  les  élèves  sont  saisis, 
n'allez  pas  donner  plus  d'explications  qu'ils  n'en  ressentent  le 
besoin  sur  les  faits  particuliers  qui  les  captivent.  Ce  serait  mé- 
connaître que  l'attention  des  enfants,  bien  que  toujours  en 
éveil,  est  de  très  courte  durée,  incapable  de  se  concentrer  long- 
temps sur  un  seul  point.  Donc  pas  de  dissertation  méthodique, 
pas  de  considération  de  l'objet  ou  du  phénomène  sous  tous  ses 
aspects  et  à  tous  nos  points  de  vue,  non  ;  mais  quelques  ins- 
tants de  colloque  pour  remarquer  d'abord  l'existence  de  la 
chose,  son  exlistence  particulière,  d'est-à-dire;,  sa  distinction 
des  autres,  pour  en  faire  ou  en  donner  le  nom,  mais  le  nom 
vrai,  propre  ;  pour  en  marquer  l'usage  ou  les  avantages,  pour 
en  dire  aussi  les  qualités  principales,  et  c'est  tout.  Ne  prétendez 
pas  faire  absorber  aux  jeunes  élèves,  quelque  attentifs  qu'ils 
semblent  être,  plus  d'une  ou  deux  idées  à  la  fois.  Ayez  pour 
leur  alimentation  intellectuelle  la  mesure  que  l'on  doit  mettre 
dans  leur  nourriture  corporelle,  si  l'on  veut  qu'ils  aient  et  se 
fassent  une  santé  robuste  et  aussi  une  belle  vigueur  intellec- 
tuelle. Pensez  à  leur  capacité  d'absorption  mentale  plutôt 
qu'au  programme  que  vous  avez  à  remplir  ou  aux  connaissan- 
ces que  vous  avez  en  tête  et  que  vous  seriez  si  contents  de  leur 
servir. 


Savoir 
répéter 


Mais  alors,  reprenez-vous,  leur  documentation  sur  les 
faits  observés  et  expliqués  sera  imparfaite,  incomplète.  Je  le 
sais  et  je  dis:  tant  mieux,  car  les  enfants  ne  retiennent  pas 
grand'chose  d'une  doctrine  apprise  d'un  seul  coup.  Ils  ont  plus 
de  chance  de  la  comprendre,  puis  de  la  garder,  si  on  la  leur 
donne  par  parties,  à  plusieurs  reprises.  Rien  ne  vaut  tant  que 
les  répétitions  pour  produire  des  acquisitions  durables. 


Une  objection 


La  réponse 
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V.  —   BUT   A  ATTEINDRE   PAR   L'OBSERVATION 
AU  COURS  INFERIEUR. 

Mais,  dites-vous  encore,  les  faits  qui  se  produiront  dans 
les  conditions  que  vous  énumérez  et  qui  seront  propres  à  ex- 
citer la  curiosité  et  l'attention  et,  par  conséquent,  à  nous  ou- 
vrir tout  large  l'esprit  des  jeunes  élèves,  ces  faits  ne  seront 
pas  tous  d'ordre  géographique  et,  de  ce  point  de  vue,  nous  ne 
nous  avancerons  guère  en  les  faisant  connaître.  Je  l'admets, 
mais  cela  ne  change  rien  à  la  doctrine  que  je  prêche.  Rap- 
pelez-vous en  effet  que,  au  cours  inférieur,  la  communi- 
cation d'une  foUle  de  notions  géographiques  a  été  mise  à 
l'article  du  programme  qui  a  nom  :  Exercices  de  pensée  et  de 
langage;  rappelez -vous  aussi  que  les  exercices  d'observation, 
de  pensée  et  de  langage  ont  pour  but  principal  d'ouvrir  les 
veux  des  enfants  sur  les  phénomènes  de  la  nature,  de  les  leur   Mettre  les 

•  élèves  en 

faire   observer  un   peu,   pour  leur   montrer  ce  qu  us   sont,   de   contact  ave 

.  le  monde 

leur  fournir  les  mots  qui  les  expriment;  bref,  de  les  mettre  en  extérieur 
contact  avec  leur  milieu,  avec  les  objets  ou  les  êtres  qui  les 
entourent,  avec  le  monde  extérieur,  et  bien  en  face  de  la  réa- 
lité des  choses. 

On  est  dans  ce  cas  nécessairement  forcé  d'emprunter  des 
notions  à  toutes  les  branches  du  savoir  humain,  parmi  lesquel- 
les la  géographie  aura  son  heure  et  trouvera  son  compte.  Ain- 
si s'obtiendra,  avec  plusieurs  autres  fins  qu'on  poursuit  simul- 
tanément, selon  que  les  occasions  s'y  prêtent,  celle  que  le  pro- 
gramme marque  à  l'observation  des  faits  géographiques,  à 
savoir:  préparer  à  l'intelligence  de  la  géographie  qui  sera  étu- 
diée plus  tard  (p.  136). 

Vous  objectez  encore  que  même  cette  préparation  loin- 
taine sera  tout  à  fait  insuffisante,  si  l'on  attend,  pour  initier 
les  élèves  à  la  géographie,  que  les  événements,  les  occasions 
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Préparation  nous  amènent  à  en  parler.  Ce  à  quoi  je  réponds  en  distinguant: 
1  '  1dete!agence  Elle  sera  insuffisante,  si  nous  nous  plaçons  à  notre  point  de 
vue,  à  celui  d'un  programme  futur  à  remplir,  ou  à  celui  de  l'i- 
gnorance globale  des  jeunes  élèves;  mais  si  nous  regardons 
les  choses  du  vrai  point  de  vue  :  celui  de  la  curiosité  des  en- 
fants à  satisfaire  dans  les  proportions  et  de  la  manière  où  elle 
se  manifeste  à  nous,  celui  aussi  de  leur  initiation  lente  et  pro- 
gressive aux  choses  de  la  terre  et  de  ses  phénomènes,  la  prépa- 
ration requise  ne  sera  pas  insuffisante.  J'estime  au  contraire 
•  qu'elle  sera  assez  parfaite,  d'abord  parce  que  donnée  en  confor- 
mité avec  les  besoins  réels  des  enfants,  ensuite  parce  que, 
quel  que  soit  l'endroit  où  se  trouvent  les  élèves,  il  contient  tou- 
jours presque  tous  les  facteurs  et  les  éléments  géographiques 
qui  conditionnent  notre  existence  et  qu'il  faut  d'abord  con- 
naître. 

Pour  condenser  mes  vues  et  les  exprimer  d'une  façon  plus 

But  ,  ...  . 

principal  claire  et  plus  brève,  je  dis  que  l'observation  des  choses  de  la 

géographie,  de  même  que  les  leçons  de  choses  ou  les  exercices 
de  pensée  et  de  langage  avec  lesquels  cette  observation  se  con- 
fond, a  pour  but  principal  de  mettre  les  jeunes  élèves  bien  en 
contact  avec  leur  milieu,  bien  en  présence  de  la  réalité  vraie 
des  choses. 

Son  but  secondaire  est  de  les  préparer  à  l'intelligence  de 
secondaire         ja  géographie  qui  sera  étudiée  plus  tard. 

Or,  j'affirme  que  si  nous  faisons  cette  observation  et  les 
autres  exercices  recommandés  selon  les  occasions  que  nous 
fournissent  les  faits  divers  .qui  se  produisent  ou  les  phénomènes 
que  ramène  l'ordre  des  saisons,  ou  encore  en  utilisant  les  ac- 
cidents géographiques  que  les  élèves  ont  sous  les  yeux,  nous 
aurons  suffisamment  atteint  les  deux  fins  qui  nous  sont  mar- 
quées et  dans  l'ordre  où  elles  nous  sont  marquées:  la  première, 
qui  est  d'ouvrir  l'esprit,  de  beaucoup  supérieure  à  la  seconde, 
qui  est  de  le  meubler  de  quelques  connaissances  élémentaires. 
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Ai-je  besoin  d'insister  pour  prouver  que,  dans  le  cas  ac- 

J  7  .  Ouvrir  l'esprit 

tuel.  l'ouverture  de  l'esprit,  la  mise  en  contact  avec  le  milieu, 
l'emportent  de  beaucoup  sur  les  notions  qu'on  pourrait  com- 
muniquer ? 

Si  nous  tenons  absolument  à  celles-ci,  parce  que  nous  som-  °°t""^  des 
mes  plutôt  des  professeurs  que  des  éducateurs,  nous  devrons 
malgré  tout  admettre  qu'elles  ne  pourront  être  que  peu  nom- 
breuses, courtes,  très  imparfaites,  parce  que  prématurées  ;  tan- 
dis que  placer  les  jeunes  élèves  bien  en  présence  des  faits,  ou- 
vrir leur  esprit  aux  choses  du  monde  où  ils  vivent,  voilà  qui 
est  bien  conforme  à  leur  âge,  répond  à  leurs  besoins,  à  leurs  de- 
mandes. 

Voilà  surtout  ce  qui  réparerait  l'un  de  principaux  torts  de 
nos  écoles  primaires,  détruirait  même  deux  de  ses  erreurs. 

N'est-ce  pas  un  tort,  en  effet,  quand  on  fait  l'instruction 
et  l'éducation  des  enfants,  de  penser  tellement  à  leur  avenir,  à   négliger 

.    ,  .        ,  .  ,  ,  , .  . ,  le   présent 

ce  qui  les  intéressera  alors,  qu  on  oublie  presque  entièrement 
le  présent,  leur  état  actuel,  leurs  conditions  de  vie,  leurs  plus 
pressants  besoins  ? 

D'un  autre  côté,  c'est  une  erreur  grave  de  négliger  la  réa-  Aimer  la 

,    .  6/  B  •        réalité    des 

lité  des  choses  et  la  valeur  de  l'expérience.  L'école  semble  choses 
parfois  avoir  perdu  ou  le  sens  ou  la  pratique  de  l'une  et  de 
l'autre;  elle  se  contente  trop  souvent  de  mots,  de  phrases,  de 
définitions,  de  leçons  livresques  faites  entre  les  quatre  murs 
d'une  classe.  L'observation  des  faits  géographiques,  bien  con- 
duite, a  ceci  de  particulièrement  avantageux  qu'elle  nous  force 
d'en  sortir  pour  voir  les  choses  telles  qu'elles  sont  et  de  les  sou- 
mettre un  peu  au  jeu  de  notre  force  intellectuelle  ou  physi- 
que. 

Rappelons-nous  que  les  jeunes  enfants  ne  comprennent 
bien  que  ce  qui  est  passé  par  les  sens,  ce  qu'ils  ont  vu,  senti, 
touché,  ce  dont  ils  ont  fait  l'expérience.  Il  n'est  pas  risqué  de 
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Valeur  de 
l'expérience 


En  géogra- 
phie   surtout 


Conclusion 


dire  que  toute  l'éducation  est  bien  plus  le  résultat  des  expé- 
riences personnelles  (pie  des  leçons  reçues.  Le  rôle  de  l'école 
est  alors  de  favoriser  ces  expériences,  en  restreignant  même, 
s'il  le  faut,  le  nombre  des  leçons  ordinaires. 

Or,  celles-là  doivent  commencer  de  bonne  heure  par  l'ex- 
ploration du  milieu  où  vivent  les  enfants.  Par  elles,  ils  décou- 
vriront, quel  que  soit  l'endroit  où  ils  sont,  tous  les  rapports  es- 
sentiels de  l'homme  avec  la  terre  où  doit  se  jouer  le  drame  de 
leur  vie.  De  la  connaissance,  même  superficielle,  de  la  portion 
du  sol  où  ils  sont  nés,  ils  pourront  vite  saisir,  par  comparaison, 
ce  (pie  sont  les  autres  régions.  Ils  posséderont  déjà  la  clef  de 
la  géographie,  un  véritable  passe -partout  de  l'univers. 

Voilà  la  deuxième  idée  générale  que  je  voulais  mettre  en 
évidence  au  sujet  de  l'enseignement  de  la  géographie.  Elle 
regarde  surtout  les  classes  inférieures,  mais  elle  trouve  son  ap- 
plication tout  le  long  du  cours  primaire. 

Pour  terminer,  je  résume  encore  tout  mon  entretien  en 
quelques  propositions  claires  et  concises. 

Au  cours  inférieur,  il  n'y  a  pas  d'enseignement  proprement 
dit  de  la  géographie  ;  donc,  pas  de  leçons  en  forme,  pas  de  ré- 
citations, pas  d'examens  à  faire  subir. 

Partant,  il  n'y  a  pas  non  plus  de  programme  officiel  de 
la  matière,  ni  d'ordre  fixe  à  suivre. 

L'observation  des  choses  de  la  géographie  se  confond  avec 
les  exercices  de  pensée  et  de  langage,  dont  elle  suit  l'allure  li- 
bre, et  elle  se  conforme  aux  facilités  d'étude  et  d'attention  que 
fournissent  les  occasions  ou  l'ordre  des  saisons. 

On  aura  amplement  atteint  le  but  si,  par  les  observations 
faites,  les  élèves  en  viennent  à  prendre  un  contact  plus  inti- 
me avec  le  milieu  où  ils  vivent,  une  plus  large  conscience  des 
réalités,  ce  qui  est  en  même  temps  la  meilleure  préparation  pos- 
sible à  l'intelligence  de  la  géographie  qui  sera  étudiée  plus 
tard. 


l'entretien 


LA  GEOGRAPHIE 

III 

DU  COURS  INFERIEUR  AUX  AUTRES  COURS 

Avant  d'en  venir  à  l'enseignement  de  la  géographie  pro- 
prement dite  qui,  de  l'avis  de  tous,  peut  commencer  alors  que  sujet  de 
les  élèves  ont  9  ou  10  ans,  je  voudrais  vous  présenter  quelques 
considérations  qui  se  placent  bien  entre  ce  que  nous  avons  dit 
de  la  préparation  à  l'étude  de  cette  matière  et  ce  que  nous  al- 
lons proposer  pour  son  enseignement  formel.  Elles  trouvent 
leur  application  tant  au  cours  inférieur  que  dans  ceux  qui  sui- 
vent. 

La  préparation,  avons-nous  établi,  se  fait  tout  le  long  du 
cours  préparatoire  et  du  cours  inférieur;  elle  dure  trois  ans. 
Elle  a  pour  but  de  mettre  les  élèves  en  contact  avec  la  nature, 
de  leur  faire  prendre  conscience  des  réalités  du  monde  et  de  la 
vie,  de  leur  expliquer  un  peu  les  phénomènes  géographiques 
qu'ils  ont  sous  les  yeux,  de  les  leur  nommer,  etc.,  en  un  mot,  de 
les  initier  à  la  géographie  qui  doit  être  étudiée  plus  tard. 

A  ce  degré  du  cours,  l'observation  des  choses  de  la  géogra- 
phie se  confond  avec  les  exercices  de  pensée  et  de  langage 
dont  elle  suit  l'allure  libre  et  plus  ou  moins  capricieuse,  sans 
programme  fixe,  sans  leçons  en  forme.  Elle  se  conforme  aux 
facilités  d'attention  et  d'étude  que  fournissent  l'ordre  des  sai- 
sons, les  occasions  ou  les  besoins  de  la  vie  quotidienne. 

A  cette  dernière  direction,  je  veux  d'abord  ajouter  trois 
choses  qui  la  complètent . 

I.  —  L'INITIATION  GEOGRAPHIQUE  ET  LES  AUTRES 
MATIERES. 
On  aurait  parfaitement  initié  les  jeunes  élèves  à  l'étude  de 
la  géographie  si,  dans  toutes  les  leçons  qui  se  donnent  en  clas- 
se, on  avait  soin  de  profiter  de  toutes  les  occasions  qu'elles 


Récapitulation 
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présentent  d'ouvrir  le  yeux  des  enfants  sur  les  choses  qui  tou- 
chent à  cette  matière. 

Par  exemple,   peut-on    faire  lire  une  page  quelconque  du 

La  lecture  p]us  petit  livre  de  lecture,  sans  rencontrer  des  mots  et  des  ex- 

pressions qui  soient  d'ordre  géographique?  Ces  mots  et  expres- 
sions, les  maîtres  ne  peuvent  pas  ne  pas  les  expliquer,  ne  pas 
les  faire  comprendre;  sans  cela,  leur  'leçon  de  lecture  serait 
>>  d'une  qualité  inférieure.  Qu'on  le  fasse  donc  sans  jamais  y 
manquer  en  employant  tous  les  moyens  les  plus  concrets  qu'oïl 
ait;  qu'on  le  Tasse  pour  le  bénéfice  de  l'intelligence,  pour  ce- 
lui de  la  lecture  surtout,  mais  non  sans  penser  au  profit  qu'en 
retire  l'initiation  à  la  science  de  la  géographie. 

Point    n'est   hesoin   alors   d'explications   prolongées   et   sa- 

Ccmyient  vantes  ;  quelques  mots  suffisent  bien  souvent,  qui  jettent  quel- 

que lumière  sur  la  notion  en  question,  et  .l'on  passe  outre,  sans 
plus  penser  aux  bonnes  semences  de  savoir  qu'on  vient  de  je- 
ter dans  de  jeunes  esprits  tout  prêts  à  les  bien  recevoir,  à  les 
faire  germer,  puis  fleurir,  un  jour,  en  connaissances  claires  et 
précises,  quand  le  temps  sera  venu  pour  les  facultés  plus  déve- 
loppées de  produire  de  tels  fruits. 

L-histo  Ce  que  je  viens  de  dire  de  la  lecture  s'applique  de  la  mê- 

l'arithmétique  ^  \^m  à  tous  les  autres  exercices  ou  leçons  du  cours  infé- 
rieur dans  lesquels  des  idées  géographiques  peuvent  entrer; 
nommons  les  anecdotes  d'histoire  sainte  ou  d'histoire  nationale 
et  les  petites  opérations,  le  calcul  des  distances,  etc.,  auxquels' 
on  exerce  les  élèves. 

Cette  manière  de  faire  offre  de  grands  avantages.  D'abord 
elle  ramène  sans  cesse  aux  choses  de  la  géographie  ;  elle  peut 
donc,  au  pis  aller,  former  à  elle  seule  tout  l'enseignement  de 
cette  matière.  De  plus,  elle  corrige  ce  qu'il  pourrait  y  avoir 
^proacéedé  d'excessif  dans  ce  que  nous  avons  posé,  à  savoir  que  nous  ne 
devrions  faire  observer  que  les  accidents  que  les  enfants  ont 
sous  les  yeux.  Ceci  reste  parfaitement  vrai:  on  ne  doit  faire 
observer  que  ce  qui  est  présent  dans  toute  sa  réalité;  mais  rien 
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n'empêche  qu'on  ne  parle  des  choses  qu'on  ne  voit  pas,  qu'on 
ne  s'efforce  aussi  de  les  décrire,  de  les  faire  comprendre.  On 
plonge  ainsi  les  élèves  dans  une  atmosphère  remplie  d'idées 
géographiques,  qu'ils  absorbent  presque  malgré  eux.  Quand 
viendra  l'heure  des  vraies  leçons,  ils  seront  tout  préparés  à 
les  recevoir  et  à  en  mieux  profiter. 

II.  —  RECITS  GEOGRAPHIQUES. 

En  lisant  notre  programme  officiel,  j'ai  vu  qu'on 
dit  quelque  part  qu'il  faut  "raconter"  la  géographie,  qu'on  peut 
"faire  le  récit  de  certains  événements  arrivés  dans  les  régions 
polaires  ou  tropicales,  qui  gravent  dans  l'esprit  et  la  mémoire 
des  choses  que  ne  dira  jamais  le  manuel  de  géographie",  p.  139. 

Voilà  des  pensées  que  je  ne  veux  pas  laisser  passer  sans 
les  souligner. 

La  géographie   se   raconte  aussi   bien   que  l'histoire,  c'est-   Géographie 
à -dire  que  les  deux  se  mêlent  harmonieusement  dans  un  récit,     histoire 
La  description  des  lieux  forme  le  cadre,  la  scène  ;  le  fait  est 
le  drame.  Dans  la  plupart  des  récits,  la  topographie  est  la  par- 
tie  secondaire  ;  mais   il   peut  bien   arriver   qu'elle   devienne   la 
principale,  alors  qu'on  se  propose  non  pas  tant  de  faire  con-   En  théorie 
naître  un  incident  quelconque  que  la  nature  des  lieux,  le  char- 
me, la  beauté,  le  grandiose  de  certains  endroits.  Dans  ce  cas, 
on  mêle  à  la  description  une  anecdote,  un  épisode,  pour  que  1? 
terre  ne  soit  pas  observée  ni  étudiée  sans  être  mise  en  une  rela- 
tion intime  avec  l'élément  humain,  qui  lui  vaut  son  principa 
intérêt.  Il  est  donc  admis,  en  principe,  que  la  géographie  peut 
être  racontée. 

Dans  la  pratique,  une  telle  manière  d'enseigner  est  assez 
difficile  à  suivre.  Il  est  d'heureux  pays,  la  France,  l'Angleter-  En  pratique 
re,  les  Etats-Unis,  qui  possèdent  toute  une  littérature  de  des- 
criptions-anecdotes,  où    les    maîtres    n'ont    que   l'embarras    du 
choix  des  lectures  ou  des  récits  à  faire. 

Ce  n'est  pas  le  cas  de  notre  jeune  histoire  littéraire  et  de 
notre  encore  plus  jeune  pédagogie  canadienne-française.  Je  ne  de^rédaSe 
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connais  guère  d'ouvrages  ni  de  volumes  écrits  chez  nous  dans 
le  sens  que  je  viens  d'indiquer.  Nous  pouvons,  il  est  vrai, 
trouver  des  descriptions  fort  intéressantes  et  bien  faites  des 
beautés  naturelles  de  notre  pays  dans  les  brochures  que  nos 
grandes  compagnies  de  chemin  de  fer  publient  en  français  et 
en  anglais,  mais  ces  descriptions  ne  sont  pas  à  la  portée  des 
jeunes  élèves,  et  l'intérêt  d'une  histoire  y  fait  défaut.  C'est 
cependant  une  source  de  renseignements  que  nous  if  utilisons 
pas  assez  et  dont  nous  pourrions  tirer  de  grands  avantages,  à 
partir  de  la  troisième  année.  Procurez-vous  donc  ces  brochu- 
res qui  se  donnent  à  n'importe  quelle  gare  ou  agence  de  che- 
min de  fer,  lisez-les  et  vous  serez  forcés  de  vous  en  servir. 

Monographies  II  y  a  bien  encore  un  assez  bon  nombre  de  monographies 

paroissiales  ....  ,  .  . 

paroissiales  qui  peuvent  grandement  nous  aider. 

11   faut  avouer  cependant  que  nous  n'avons  pas  surabon- 
dance de  ressources  dans  le  genre  d'écrits  dont  nous  parlons. 

Reste  à  votre  travail  personnel  de  suppléer,  ou  bien  en- 
Revues  core  à  nos  revues,  pédagogiques  et  autres,  de  nous  fournir, 
sous  forme  de  récits,  l'aliment  géographique  dont  nos  jeunes 
classes  ont  besoin.  Peut-être  pourriez-vous  puiser  dans  une 
Collection  qui  se  répand  assez  rapidement  parmi  nous,  je  veux 
"Encyclopédie  parler  de  Y  Encyclopédie  de  la  jeunesse.  Dans  chacun  des  12 
volumes  parus,  nous  trouvons  des  chapitres  intitulés  :  Les  jo- 
lis voyages  —  le  Livre  de  la  nature  —  A  travers  vallées  et 
montagnes  —  Tous  les  pays  —  La  terre  et  son  histoire,  etc. 
etc.  Tout  cela  est  bien  géographique  et  bien  intéressant  aussi. 
Un  gros  reproche  est  à  faire  cependant  à  la  collection  dont 
nous  parlons,  c'est  que  le  français  y  est  bien  pauvre.  Rien 
d'étonnant,  puisqu'il  est  la  traduction  assez  mal  faite  d'un  an- 
glais qui  n'a  guère  de  valeur  littéraire.  D'ailleurs,  de  l'anglais 
et  du  meilleur,  traduit  presque  littéralement,  ne  réussira  ja- 
mais à  former  une  page  de  bon  français.  C'est  du  point  de  vue 
de  la  documentation  que  l'Encyclopédie  réclame  notre  atten- 
tion et  que  je  vous  en  recommande  la  lecture. 
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Tout  en  restant,  donc,  attachés  aux  choses  du  milieu  pour 
ce  qui  est  de  l'observation,  il  est  bon  (Yvn  sortir  parfois  par  ^"^ 

du  milie 

(les    rlèv 


t  on 
peut  sortir 


des  récits,  des  causeries,  des  lectures,  afin  de  présenter  à  l'es-  fi 


prit  des  élèves,  même  Quand  ils  sont  jeunes,  des  conditions  de 
vie  différentes  des  nôtres,  les  divers  aspects  de  la  nature,  les 
scènes  des  autres  pays,  qui  sont  propres  à  frapper  vivement 
l'imagination.  C'est  pour  cela,  sans  doute,  que  le  programme 
nous  disait  tout  à  l'heure  de  les  promener  un  peu  dans  les  ré- 
gions polaires  ou  tropicales,  ce  qui  est  bon,  louable,  mais  ce 
qui  n'est  pas  toujours  nécessaire,  car  on  peut  facilement  trou- 
ver, sans  aller  si  loin,  de  quoi  faire  des  lectures  et  des  récits 
frappants,  captivants  et  instructifs,  qui  initient  aux  choses  de 
la  géographie  et  ouvrent  quelque  peu  l'esprit  des  enfants. 

III.  —  ENQUETES  GEOGRAPHIQUES. 

11  existe  un  autre  bon  moyen  d'intéresser  les  élèves,  pe- 
tits et  grands,  à  la  géographie,  c'est  de  leur  faire  rechercher  et 
découvrir  des  faits  ou  phénomènes  qui  s'y  rapportent. 

Voilà  une  excellente  manière  de  corriger  ce  que  le  prin- 
cipe de  l'observation  purement  occasionnelle  a  d'un  peu  étroit 
et  incomplet.  Disons  bien  vite  qu'il  ne  s'agit  de  rien  de  scien-  „ 

1  l  &  Nature  de 

tifique,  mais  bien  de  recherches  qui,  se  faisant  tout  d'abord  au  ces  enquêtes 
hasard,  en  viennent  à  se  régulariser,  à  prendre  des  cadres  fixes, 
à  mesure  que  les  élèves  grandissent  et  sont  plus  capables  de  les 
conduire  avec  ordre  et  méthode. 

Ainsi,  ne  croyez-vous  pas  que  ce  serait  bien  initier  les  en- 
fants à  l'esprit  d'observation  et  à  l'étude  de  la  géographie  que  Comment 

°       n       y  l         les  au  o.  or 

de  demander  à  ceux  du  cours  inférieur  de  nous  dire  ce  qu'ils 
ont  remarqué  en  venant  à  l'école  ou  en  retournant  chez  eux? 
de  les  obliger  d'avoir  quelque  chose  à  nous  rapporter,  quand 
ils  feront  le  même  trajet  dans  l'après-midi?  Peu  importe  ce 
qu'ils  nous  diront  avoir  vu  ou  observé;  le  principal  est  de  les 
avoir  poussés  à  regarder  avec  attention.  Demandons-leur,  par 
exemple,  de  compter  les  pièces  de  leur  logis,  de  dire  si  elles 
sont  larges,  hautes,  bien  éclairées.  Qu'ils  voient  si  le  soleil  en- 
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tre  chez  eux  le  long  d'une  journée  et  dans  quelle  chambre  d'a- 
bord il  fait  son  apparition,  de  quel  côté  il  éclaire  la  maison 
sur  la  fin  de  l'après-midi?  De  quels  matériaux  est  faite  leur 
demeure,  et  celles  qui  l'avoisinent?  N'y  a-t-il  que  des  loge- 
ments dans  leur  voisinage?  n'y  trouve-t-on  pas  aussi  des  maga- 
sins, une  usine,  une  hôtellerie,  un  garage,  et  que  sais-je?  C'est 
à  l'infini  qu'on  peut  poser  des  questions  aux  élèves  sur  les  cho- 
ses de  leur  milieu,  choses  qu'ils  ont  vues  cent  fois  et  dont  ils  ne 
peuvent  rien  dire,  si  on  les  questionne  avant  de  les  avoir  exci- 
tés à  les  regarder  avec  attention.  Quelle  abondance  de  rensei- 
gnements on  obtient,  au  contraire,  une  fois  qu'on  a  dirigé 
leur  esprit  sur  cette  observation  de  leur  entourage. 

Après  qu'on  a  obtenu  d'eux  un   rapport  sur  leur  propre 
logis,  on  peut  confier  à  3  ou  4  élèves,  formant  une  espèce  de 
groupe,  d'observer  l'un  ou  l'autre  côté  de  la  rue  qui  conduit  de 
faire  porter       l'école  à  leur  maison   ou   à   l'église,   pour   découvrir  plusieurs 

l'observation  °  >    r  l 

choses  déterminées,  les  numéros  inscrits  sur  les  demeures,  le 
nombre  de  celles-ci,  de  quoi  elles  sont  construites:  bois,  bri- 
ques, pierres,  ciment,  à  quoi  elles  servent,  combien  elles  ont 
d'étages,  si  elles  sont  collées  au  trottoir  ou  retirées  de  quelques 
pieds,  s'il  y  a  du  gazon  et  des  fleurs  dans  un  petit  parterre,  si 
les  escaliers  sont  droits,  en  tire-bouchon  ou  en  zigzag,  etc.,  etc. 
A  d'autres,  on  demande  d'indiquer  les  limites  de  la  paroisse, 
de  dire  si  l'église  et  l'école  sont  au  milieu,  s'il  y  a  des  usines 
et  de  quelles  sortes  elles  sont,  des  édifices  publics,  etc.  Qu'ils 
soient  obligés  de  donner  des  renseignements  sur  les  moyens  de 
transport  public,  tramways,  autobus,  pour  dire  d'où  ils  partent, 
où  ils  vont,  par  quelles  rues  ils  passent,  quels  quartiers  ou  pa- 
roisses ils  traversent  et  se  trouvent  à  desservir.  Y  a-t-il  des 
parcs  publics  où  les  enfants  puissent  s'amuser?  Pourquoi'  ne 
pas  demander  si  on  y  trouve  des  arbres,  des  plantes,  des  fleurs 
et  de  quelles  espèces  ils  sont,  et  la  même  chose,  sur  les  oiseaux, 
les  animaux  qu'on  peut  y  voir  en  ménagerie  ou  en  liberté. 

Je  ne  veux  pas  terminer  cette  énumération     sans     vous 
prier   de   diriger   particulièrement   l'observation   et   les    recher- 
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ches  de  vos  élèves  sur  les  choses  qui  manifestent  la  vie  sociale 
et  qui  sont  d'utilité  publique.  Demandez-leur,  par  exemple,  de  ^^.^ 
compter  les  églises,  les"  écoles,  les  hôpitaux,  les  hospices,  les  public 
orphelinats,  de  dire  où  sont  l'hôtel  de  ville,  le  palais  de  justice, 
la  prison,,  les  postes  de  police  et  de  pompiers,  les  bureaux  de 
poste,  les  musées,  les  parcs  publics,  les  banques,  les  marchés, 
etc.  Qu'ils  voient  combien  il  y  a  dans  les  alentours  d'études  de 
notaires,  d'avocats;  combien  de  médecins,  de  dentistes,  et 
d'hommes  d'autres  professions,  commerce,  industries  et  mé- 
tiers, qui  sont  tous  plus  ou  moins  consacrés  au  service  du  pu- 
blic. Qu'on  leur  expliqué  la  nécessité  ou  l'utilité  des  édifices  ou 
des  emplois  susdits  ;  ils  se  feront  petit  à  petit  une  idée  assez 
complète  de  la  vie  sociale  et  de  ses  multiples  rouages. 

11    va    sans    dire    que    tout    cela    ne    se    trouve  certes  pas 
dans  le  voisinage  immédiat  de  chaque  école  et  qu'un  enseigne-  eTvisftes18 
ment   des   choses   de   la   géographie   ainsi    conçu    demande    des 
promenades  en  commun,  sous  la  guide  du  maître,  des  visites 
d'établissement. 

Voilà  certes  un  bien  agréable  moyen  d'instruire  et  d'édu- 
quer  des  enfants,  et  notre  ville  de  Montréal  -offre  un  grand 
nombre  d'institutions  à  voir  et  à  visiter.  Hélas,  il  ne  me  pa- 
raît guère  possible  de  l'employer  dans  nos  écoles.  Vouloir  or- 
ganiser de  temps  en  temps  de  telles  promenades  et  visites'  ris- 
querait de  soulever  de  grossss  tempêtes  parmi  vous,  ou  du 
moins,  une  assez  vive  opposition  de  la  part  du  personnel  en- 
seignant, tant  religieux  que  laïque.  C'est  pourquoi  en  les  men- 
tionnant, je  ne  compte  guère  les  voir,  un  jour,  entreprises  par 
vous. 

Ne  pourrait-on  pas  demander' aux  élevés  de  ramasser  et 
d'apporter  au  maître  ou  à  la  maîtresse  tout  ce  qu'ils  trouvent  d'objets0nS 
d'intéressant,  de  beau,  de  nouveau,  comme  pierres,  insectes, 
cartes  postales,  coupures  de  journaux;  tout  ce  qui  se  rap- 
porte au  milieu  où  ils  vivent  et  le  font  mieux  connaître!  On 
ne  formera  pas  ainsi  de  fort  riches  collections,  de  véritables 
musées,  on  aura  mieux    fait,  puisque  l'esprit   d'observation  des 
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élèves  aura  été  mis  en  éveil  et  en  opération  et  qu'on  aura 
eu  cent  occasions  de  donner  des  renseignements  qui  instrui- 
sent alors  beaucoup  plus  que  de  longues  leçons  en  forme. 

Dans  tous  ces  exercices,  le  profit  est  d'autant  plus  grand 
que  le  maître  force  davantage  ses  élèves  à  penser,  à  trouver,  à 
agir  par  eux-mêmes.  Tl  ne  doit  venir  à  leur  secours  que  quand 
il  les  voit  à  bout  de  ressources  ou  qu'il  faut  leur  faire  tirer  un 
bon  parti  des  renseignements  qu'ils  ont  accumulés  et  fournis. 

Tous  ces  petits  procédés,  qu'on  peut  multiplier  presque  à 
l'infini,  vous  paraissent  peut-être  enfantins,  ridicules,  inutili- 
Vaieur  de  sables.  Ils  doivent  prendre  beaucoup  de  temps,  pensez-vous, 
ces  procèdes  et  donner  ])jen  du  tracas,  j'ai  l'honneur  de  croire,  au  contrai- 
re, qu'ils  sont  très  pratiques  et  très  efficaces.  Je  le  crois  parce 
que  je  les  ai  vu  employer  dans  les  écoles  de  Londres,  et  à  tous 
les  degrés  du  cours  primaire.  Je  présume  que,  s'il  y  a  des  pays 
et  des  peuples  qui  ont  plus  que  les  autres  le  sens  du  concret, 
du  positif,  du  réel  —  c'est  peut-être  pour  cela  qu'ils  domi- 
nent le  monde  et  le  domineront  de  plus  en  plus  —  c'est  que 
les  maîtres,  utilisant  le  petits  procédés  indiqués  et  d'autres  en- 
core, ont  forcé  les  enfants  à  regarder  les  choses  en  elles-mê- 
mes, à  s'en  rendre  compte,  à  ne  pas  se  contenter  d'entendre 
des  mots  et  de  recevoir  des  idées  toutes  faites  ;  ils  ont  vraiment 
ouvert  l'intelligence  de  leurs  élèves  ;  en  ont  fait  des  esprits  at- 
tentifs à  tout,  réfléchis,  chercheurs,  qui  ne  voient  pas  que  l'ap- 
parence, ne  s'attachent  pas  qu'au  clinquant;  des  enfants  et  des 
hommes  dont  le  cerveau  n'est  pas  comme  un  bric-à-brac  de  no- 
tions indigestes,  mais  qui  possèdent  des  connaissances  préci- 
ses et  d'un  usage  fréquent,  puis  de  solides  habitudes  intellec- 
tuelles. 

Je  crois  aussi  que  c'est  ainsi  qu'on  prépare  des  citoyens 
qui  connaissent  vraiment  leur  quartier,  leur  ville,  leur  pays, 
s'intéressent  aux  problèmes  qui  les  agitent,  des  hommes  sur 
lesquels  on  peut  compter  pour  les  résoudre  à  l'avantage  de  la 
communauté. 
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IV.  —  PREPARATION  A  L'ENSEIGNEMENT  DE  LA 
GEOGRAPHIE  PROPREMENT  DITE. 

Toutes  les  remarques  précédentes  complétant  ce  que  nous 
avons  dit  de  l'observation  des  choses  de  la  géographie  aux 
cours  préparatoire  et  inférieur,  parlons  maintenant  de  ce  qui 
regarde  l'enseignement  proprement  dit  de  cette  matière. 

11  me  paraît  être  un  préambule  nécessaire  d'attirer  votre   insuccès  de 
attention  sur  les  causes  qui  font  que,  dans  nos  écoles,  cet  en-  géogràpïuTent 
seignement  n'est  pas  un  de  ceux  qui  soient  à  l'honneur  et  qui 
recueillent  des  succès. 

C'est  là  un  fait  que  personne  d'entre  vous  n'osera  nier, 
pas  même  ceux  ou  celles  qui  se  plaisent  à  répéter  que  tout  mar- 
che à  merveille  dans  notre  sphère  pédagogique  montréalaise. 

Or,  avec  une  franchise  et  une  sincérité  qui  peuvent  vous 
déplaire,  mais  que  je  dois  avoir,  si  je  ne  veux  pas  manquer 
des  qualités  les  plus  essentielles  à  mes  fonctions,  je  dois  vous 
dire  que  c'est  sur  les  épaules  des  maîtres  et  des  maîtresses  que 
je  fais  tomber  toute  la  responsabilité  de  l'échec  reconnu  et 
avoué. 

La  géographie,  en  effet,  n'est  pas  faite  de  haute  spécula-  n  ne  dé  end 
tion,   de   raisonnements   subtils,   d'éléments   spirituels,   de   Ion-  J}fastif^ela 
gués    considérations    abstraites  ;    elle    ne   requiert   pas,   comme  elle'mérae 
certaines  autres  disciplines,  beaucoup  de  pénétration  d'esprit, 
de  logique,  ni  de  sensibilité,  ni  d'imagination,  ni  même  de  mé- 
moire —  si  l'on  n'en  fait  pas  une  pure  question  de  nomenclatu- 
re —  ni  d'habilité  manuelle  ou  autre. 


N'importe  lequel  de  nos  élèves,  même  parmi  les  moins 
bien  doués,  est  enclin  à  s'y  intéresser,  parce  qu'elle  est  cons- 
tituée de  faits  concrets  ou  qu'on  peut  toujours  "concrétiser", 
de  faits  qu'on  doit  prendre  tels  qu'ils  sont,  qu'on  peut  facile- 
ment circonscrire  et  considérer  isolément  pour  en  voir  l'im- 
portance, la  grandeur  et,  autant  que  possible,  les  causes  et  les 
conséquences  ;    faits    qu'on   doit   aussi    coordonner,   ranger   en 
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catégories,  pour  arriver  à  ses  idées  générales,  à  des  lois.  En 
tout  cela,  il  n'y  a  rien  qui  soit  au-dessus  de  la  portée  intellec- 
tuelle des  élèves    et  qui  puisse  leur  répugner. 

Au  contraire,  la  géographie  devrait  leur  être  agréable,  car 
elle  leur  présente  toujours  du  nouveau:  nouveau,  dans  la  con- 
figuration physique  des  diverses  régions,  nouveau  dans  la  dif- 
férence des  accidents  géographiques,  nouveau  dans  les  produc- 
tions du  sol  ou  de  l'industrie,  nouveau  dans  le  climat,  dans 
l'habitation,  les  costumes,  la  langue,  les  coutumes;  du  nouveau 
presque  en  tout:  ce  qui  frappe  et  intéresse  en  soi,  puis  à  cause 
du  contraste  qu'on  peut  et  qu'on  doit  établir  par  la  comparai- 
son avec  ce  qu'on  a  sous  les  yeux  et  chez  soi. 

Enfin,  quelle  activité  les  élèves  ne  sont-ils  pas  appelés  à 
déployer  dans  l'étude  bien  conduite  de  la  géographie?  Qu'il 
s'agisse  de  localiser  les  faits  sur  leur  atlas  ou  sur  la  carte  mu- 
rale, de  suivre  le  cours  des  fleuves  ou  la  direction  des  mon- 
tagnes, le  caprice  des  frontières  nationales  ou  provinciales; 
qu'il  s'agisse  de  confectionner  des  cartes  de  trente  sortes  dif- 
férentes où  tour  à  tour  chaque  accident  géographique  principal 
et  les  grands  faits,  les  divers  aspects  de  la  vie  économique  et 
politique  d'un  peuple,  viennent  prendre  du  relief,  puis  s'ajou- 
ter aux  autres  pour  présenter  enfin  la  physionomie  complète 
d'un  pays  et  d'une  nation;  tout  cela  et  d'autres  opérations  en- 
core, qu'exige  la  géographie,  font  que  cet  enseignement  met  en 
branle  l'activité  des  élèves,  ce  qui  pour  eux  est  une  grande  at- 
traction, le  plus  puissant  moyen  d'obtenir  leur  attention  et  leur 
joyeuse  et  constante  coopération. 

Non,  qu'on  ne  dise  pas  (pie  la  géographie  est  une  matière 
est  à  nous.  aride,  (pu*  rebute  les  enfants.  S'ils  n'y  mordent  pas  habituelle- 
ment, la  faute  doit  être  ailleurs  qu'en  elle  et  qu'en  eux,  elle  doit 
être  en  nous.  Et  elle  y  est.  Avouons-le  franchement:  nous  n'a- 
vons du  point  de  vue  de  la" géographie,  ni  la  formation  per- 
sonnelle, ni  la  formation  professionnelle  requises,  c.  à.  d.  nous 
ne  possédons  ni  cette  science,  ni  la  méthode  de  l'enseigner. 


Déploiement 

d'activité 
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Je  ne  parlerai  que  du  premier  de  ces  deux  points  dans  le 
reste  de  cette  causerie.  L'autre  se  trouvera  traité  au  cours  des 
remarques  que  nous  aurons  à  faire  sur  ce  qu'il  faut  enseigner 
de  la  oème  année  jusqu'à  la  fin  des  études  primaires. 

V.  —  LES  CONNAISSANCES  PERSONNELLES. 

Précisons  d'abord  notre  pensée,  pour  ne  pas  vous  faire  in- 
jure, ni  soulever  de  protestations.  Quand  j'affirme  qu'on  ne  pos- 
sède pas  la  science  de  la  géographie,  je  ne  prétends  pas  dire  Ce  que  c>est 

•  »  -,  •       •  i  que   savoir    la 

qu  on  n  en  sait  rien  du  tout,  non  ;  mais  je  pose  qu  on  ignore,  en  géographie 
général,  ce  qui  fait  le  fond,  l'essence  de  cette  science,  ce  qu'il 
faut  avoir  pour  en  rendre  l'enseignement  facile,  agréable,  at- 
trayant, instructif  et  éducateur.  En  effet,  savoir  la  géographie 
—  il  ne  faut  pas  cesser  de  le  répéter  —  ce  n'est  pas  seulement 
connaître  les  termes  dont  cette  science  fait  usage  :  ile,  lac,  mon- 
tagne, affluent,  confluent,  équateur,  méridien,  etc.  ;  ce  n'est  pas  Termimoiogie 
savoir  avec  plus  ou  moins  d'exactitude  ce  que  chacun  de  ces  ge<)£rai,hl(iue 
mots  signifie:  connaissances  dont  je  concède  volontiers  la  pos- 
session à  chacun  des  maîtres  ou  maîtresses  de  notre  commis- 
sion. Ce  n'est  pas,  non  plus,  pouvoir  dire  quels  accidents  géo- 
graphiques se  rencontrent  surtout  dans  tel  ou  tel  pays,  ni  coin-  Localisation 

.     . ,  des  faits 

bien  s  y  trouvent  de  lacs,  de  rivières  ou  de  grandes  villes,  ni 
même  à  quel  endroit  précis  ils  sont  placés  dans  la  région  ou  sur 
la  carte  étudiées.  Ce  sont  encore  là  des  choses  précieuses  et  que 
les  maîtres  possèdent,  je  l'admets. 

Il  en  est  même  qui  savent  la  nomenclature  géographique 
et  la  localisation  des  faits  ou  accidents  sur  le  petit  bout  de 
leurs  doigts,  avec  une  perfection  telle  qu'on  ne  pourrait  pro- 
noncer devant  eux  les  noms  que  voici:  ccUptiquc,  régime.  Valeur  de 
moussons,  etc.,  sans  que  immédiatement  tombent  de  leurs  lè- 
vres des  définitions  lapidaires  ;  ou  bien  encore  qu'on  ne  pour- 
rait dire:  Sargasses,  Insuliude,  Souraba\ia,  Trébisondc,  etc. 
sans  qu'ils  puissent  indiquer  du  doigt  sur  la  carte  l'endroit  où 
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se  trouvent  les  choses  nommées.  C'est  là  un  savoir  profitable, 
mais  plus  étonnant  qu'admirable. 

Il  en  est  d'autres  qui  savent  de  mémoire  le  gros  de  ce  que 
je  viens  de  dire  et  qui  trouvent  le  reste,  quand  ils  en  ont  be- 
soin, dans  les  manuels  ou  les  atlas  géographiques.  Ce  sont  les 
sages  dont  je  loue  la  conduite. 

Mais,  par  malheur,  il  y  a  des  gens  de  l'une  et  de  l'autre  ca- 
tégorie qui  croient  que  le  savoir  ci-dessus  décrit  forme  vraiment 
la  science  de  la  géographie  et  qui,  malheur  plus  grand  encore, 
pensent  l'avoir  suffisamment  enseignée  quand  ils  ont  fait  ap- 
prendre la  définition  des  termes,  la  nomenclature  des  faits,  et 
la  localisation  des  accidents  ou  des  villes,  capitales  ou  pays,  et 
une  foule  de  statistiques  sur  les  populations,  le  commerce,  etc., 
etc.,  et  qu'ils  ont  enfin  fait  dresser  quelques  cartes  qui  ont  en- 
core moins  de  valeur  quand  elles  sont  coloriées  que  quand 
elles  ne  le  sont  pas. 

Eh  bien,  je  n'hésite  pas  à  dire  que  ces  personnes  sont  dans 
l'erreur.  Tout  cela  est  bon  et  précieux,  mais  ne  constitue  que 
la  matière  de  la  science  géographique  ou  de  son  enseignement. 

A  cette  matière,  quelque  riche  et  abondante  qu'elle  soit, 
il  faut  une  forme  qui  l'anime  et  la  féconde. 

Or,  cette  forme,  c'est  le  travail  de  réflexion,  de  comparai- 
son, de  raison,  de  coordination,  de  généralisation,  de  déduc- 
tion dont  nous  avons  déjà  dit  quelques  mots. 

Vous  vous  rappelez,  sans  doute,  les  paroles  de  M.  Jean 
Brunhes  :  "Nous  réfléchirons...  Car  tout  ce  qui  nous  entoure 
n'est  pas  l'effet  d'un  pur  hasard  ou  le  jeu  d'un  simple  caprice: 
chaque  chose  et  chaque  être  vivant  dépendent  des  conditions 
naturelles  du  sol,  du  climat,  et  souvent  aussi  de  la  volonté  in- 
telligente des  hommes  qui  les  utilisent.  C'est  un  bon  exercice 
du  jugement  que  de  l'employer  à  découvrir  et  à  reconnaître 
ces  rapports?" 

Toutes  les  pédagogies  enseignent  à  qui  mieux  mieux  que 
la  méthode  en  géographie  consiste  bien  sans  doute  à  montrer 
les  choses,  à  en  dire  le  nom,  la  place,  à  les  observer,  à  les  dé- 
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crire;  mais  elle  consiste  surtout  à  en  faire  connaître  le  rôle, 
l'influence,  l'origine,  les  causes  et  les  effets;  à  les  étudier  dans 
leurs  relations  avec  l'univers  tout  entier,  avec  l'histoire,  avec 
la  vie  surtout.  On  a  dit  que  la  géographie  est  la  science  des  re- 
lations, et  c'est  vrai. 

On  a  même  affirmé  que  la  géographie  ne  doit  être  qu'une 
continuelle  démonstration,  et  que  le  meilleur  moyen  de  l'ensei-  L*  démons- 

1  J  tration 

gner  est  d'argumenter  sans  cesse,  de  poser  des  thèses  à  cent 
points  de  vue  différents  et  de  les  prouver.  C'est  alors  seule- 
ment, ajoute-t-on,  que  par  cette  branche  s'obtiennent  une 
réelle  formation  de  l'esprit  et  l'acquisition  d'un  savoir  vérita- 
ble. 

C'est  là  une  idée  que  je  trouve  bien  forte  et  dont  je  vou- 
drais imprégner  l'esprit  des  professeurs  et  des  maîtresses  de  tous 
les  degrés  de  l'enseignement.  Répétons  donc  que  rénumération 
des  faits,  la  connaissance  des  lieux,  les  statistiques  de  tous  gen- 
res, etc,  ont  bien  une  réelle  valeur  en  elles-mêmes,  mais  que 
ces  notions  n'entrent  dans  leur  vrai  rôle,  qu'elles  ne  prennent 
toute  leur  utilité,  que  si  on  sait  les  combiner  pour  arriver  à 
une  conclusion  qu'on  se  propose  d'atteindre,  pour  établir  un 
principe  général,  pour  illustrer  quelques  idées  centrales.  En  ef-  Bons  effets 
fet,  si  les  faits  géographiques  observés,  connus,  décrits,  ne  deceProcede 
sont  pas  groupés  en  vue  d'une  démonstration,  s'ils  ne  condui- 
sent pas  à  une  idée  qui  s'impose  à  tous,  ils  ressemblent  à  des 
clous,  —  oh  !  de  bons  clous,  sans  doute,  —  mais  à  de  simples 
clous  qu'on  se  contente  d'enfoncer  dans  une  planche. 

Tandis  qu'ordonnés  et  groupés  en  vue  d'un  principe  à 
prouver  ou  à  illustrer,  ils  produisent  les  plus  merveilleux  ef- 
fets. 

D'abord,  les  élèves  les  retiennent  infiniment  mieux,  quand 
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les  taits  sont  enchaînes  autour  a  une  idée  principale  que  s  ils  la  mémoire 
restent  sans  lien  les  uns  avec  les  autres. 

Autre  conséquence  fort  prisée  de  tout  le  monde:  les  élèves  „        ,  , 
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retenant  mieux  les   faits,  passent  de  meilleurs  examens  et examens 
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Mais,  ce  qui  est  infiniment  plus  important,  à  mon  dire, 
c'est  qu'ils  en  viennent  à  voir  clair  dans  ce  fouillis,  dans  cette 
"tasserie"  de  faits  que  sont  nos  manuels  de  géographie.  Ils  ar- 
rivent à  y  voir  clair,  non  seulement  à  cause  des  divisions  clas- 
siques des  phénomènes  en  physiques,  économiques  et  politi- 
ques, mais  surtout  parce  qu'ils  possèdent  des  idées  générales 
qui  valent  pour  tous  les  pays,  s'appliquent  à  tous  les  climats, 
idées  grâce  auxquelles  les  mille  renseignements  qu'on  donne 
sur  chaque  région  apparaissent  avoir  quelque  utilité  et,  par 
conséquent,  deviennent  dignes  d'attention  et  d'étude.  C'est  alors 
seulement,  à  cette  seule  condition  que  les  faits  soient  enchaî- 
nés par  une  idée  qu'ils  servent  à  prouver,  que  les  élèves  pren- 
nent goût  à  l'enseignement  de  la  géographie  et  deviennent  ca- 
pables d'apercevoir  les  nombreux  et  si  intéressants  problèmes 
qu'elle  soulève,  capables  même  de  former  eux-mêmes  des  con- 
ceptions qui  pourront  engendrer,  un  jour,  de  beaux  projets 
humanitaires,  industriels  ou  financiers  et  porter  quelques-uns 
d'entre  eux  au  premier  rang  parmi  leurs  concitoyens. 

En  un  mot,  la  géographie  ainsi  conçue,  ainsi  enseignée, 
devient  un  des  meilleurs  moyens  de  haute  culture  et  de  bonne 
formation  pratique. 

Voilà,  je  crois,  la  vérité,  bonne  à  répéter,  sur  l'essentiel 
de  l'enseignement  de  la  géographie  dans  les  classes  qui  sont 
hors  du  cours  préparatoire  et  du  cours  inférieur.  Or,  pour  con- 
cevoir ainsi  le  principal  dans  cette  matière  et  l'enseigner  dans 
cet  esprit,  il  faut  que  les  maîtres  et  les  maîtresses  possèdent 
eux-mêmes  les  principes  généraux  qui  vivifient  la  masse  infor- 
me des  notions  et  des  faits  géographiques  entassés  dans 
les  manuels  ;  il  faut  qu'il  aient,  toujours  présentes  à  l'esprit, 
des  idées  centrales  autour  desquelles  les  faits  particuliers,  pro- 
pres à  chaque  pays,  viendront  se  grouper  en  synthèses  lumi- 
neuses ou  en  fortes  démonstrations. 


(  )r,    je    l'affirme,    sans    crainte    d'être    contredit,    c'est    ce 
qui  leur  manque,  du  moins  en  général. 
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lui  effet,  ces  idées  précieuses,  ces  principes,  on  ne  les 
puise  que  dans  une  étude  sérieuse  de  la  géographie  générale. 

Démontrer  cette  proposition  serait  répéter  pour  la  troi- 
sième fois  que  la  connaissance  de  la  géographie  ne  consiste 
pas  dans  l'énuméràtion,  ni  même  dans  la  description  des  phé- 
nomènes qui  se  produisent  à  la  surface  du  globe,  mais  surtout 
dans  l'explication  qu'il    faut   en   donner,   dans  la   recherche  de   „, 

11  #  Nécessite 

leurs   causes   et   de   leurs   effets.   Or,  trouver  ces   explications     .(lc  1:i, 

x  géographie 

dans  le  trésor  de  toutes  les  sciences  connexes  à  la  géographie,  générale 
et  les  fournir  claires,  simples,  courtes  à  tous  ceux  qui  l'ensei- 
gnent sérieusement  ou  qui  veulent  l'apprendre  avec  fruit,  tel 
est  le  but  de  la  géographie  générale.  C'est  elle  qui  fait  com- 
prendre les  lois  et  les  conséquences  des  divers  phénomènes 
rencontrés  dans  l'univers  entier,  puis  dans  chacune  des  régions 
que  maîtres  et  élèves  ont  l'obligation  de  faire  connaître  et  étu- 
dier. Donc  sans  une  connaissance  suffisante  de  la  géographie 
générale,  point  d'enseignement  solide,  lumineux,  point  d'étude 
vraiment  profitable. 

Or,  quand  donc  et  où  les  maîtres  et  les  maîtresses  se  sont- 
ils  livrés  à  cette  importante  étude?  Est-ce  alors  qu'eux-mêmes, 
jeunes  gens  ou  jeunes  filles,  ils  étaient  sur  les  bancs  de  nos  p^^'e 
écoles?  Non,  pendant  ces  années,  ils  n'ont  fait  que  ce  que  font 
nos  élèves  actuels  :  étudier  plus  ou  moins  par  cœur  la  géogra- 
phie spéciale  du  Canada  et  des  autres  pays,  dans  des  manuels 
qui  étaient  probablement  moins  bien  faits  encore  que  ceux  que 
nous  avons  entre  les  mains. 

Est-ce  pendant  la  "longue"  année,   (8e  ou  9e)   qu'ils  ont  A  réco]e 
consacrée  à  la  préparation  d'un  examen  de  brevet  d'enseigne-   normale 
ment  à  obtenir  du    Bureau  central  des  Examinateurs?  Je   ne 
le  crois  guère,  pour  ne  pas  dire  davantage. 

Est-ce  que  ce  fut,  après  s'être  découvert  une  vocation  plus 
sérieuse  à  l'enseignement  et  à  l'éducation  de  la  jeunesse, 
quand  ils  sont  entrés  à  l'école  normale  ou  dans  l'une  ou  l'au- 
tre de  nos  communautés  enseignantes,  où,  pour  les  hommes 
et  pour  les  femmes,  doivent  exister  et  fonctionner  de  vérita- 
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blés  écoles  normales?  Je  ne  le  pense  pas  non  plus.  Pour  ap- 
puyer mon  opinion,  je  n'ai  qu'à  consulter  le  programme  offi- 
ciel des  Ecoles  Normales  de  la  Province,  p.  186,  où  l'on  dit  que 
le  programme  de  géographie  y  est  le  même  que  celui  de  la  7e 
et  de  la  8e  années  des  écoles  primaires  complémentaires.  Vrai- 
ment, ce  n'est  pas  là  une  bien  forte  préparation  à  l'enseigne- 
ment de  la  géographie,  bien  que  j'admette  volontiers  que  le 
manuel  qui  a  été  composé  pour  les  7e  et  8e  années  contienne 
de  bonnes  notions  de  géographie  générale.  Pour  bien  enseigner 
cette  matière  dans  les  classes  supérieures  de  l'école  primaire, 
il  faut  que  les  futurs  maitres  en  acquièrent  à  l'école  normale 
une  connaissance  plus  étendue,  plus  profonde  que  celle  qu'ils 
sont  destinés  à  communiquer  à  leurs  élèves. 

Est-ce  pendant  qu'ils  sont  à  l'œuvre,  dans  la  carrière,  que 
les  instituteurs  et  les  institutrices  ont  le  temps  et  le  courage 
Dans  l'exer  de  se  donner  une  culture  supérieure  du  point  de  vue  de  la  géo- 
"enseignement  graphie,  non  seulement  en  étudiant  un  bon  traité  de  géogra- 
phie générale,  mais  aussi  en  lisant  d'autres  livres  sur  le  sujet, 
en  accumulant  une  documentation  qui  soit  fraîche,  à  date?  Je 
voudrais  répondre  dans  l'affirmative,  mais  je  craindrais  de 
n'être  pas  dans  l'exacte  vérité. 

Alors  donc,  si,  d'une  part,  la  connaissance  des  principes 
de  la  géographie  générale  est  nécessaire  au  bon  enseignement 
de  cette  science;  si,  d'autre  part,  les  maitres  ne  les  possèdent 
pas  d'une  façon  suffisante  et  qu'ils  ne  soient  pas  en  état  de  les 
acquérir  facilement  par  leurs  études  personnelles,  que  reste-t-il 
à  faire? 

Je  réponds  :  il  appartient  à  nos  causeries  pédagogiques, 
créées  pour  combler  les  lacunes  possibles  et,  dans  le  cas  pré- 
sent, celles  qui  sont  réelles,  de  vous  fournir,  sans  autre  fatigue 
de  votre  part  que  de  m'entendre  pendant  une  heure,  de  temps 
en  temps,  les  notions  de  géographie  générale  nécessaires  à  un 
enseignement  plus  parfait  de  la  science  qui  a  pour  objet  la 
surface  de  la  terre  et  les  hommes  qui  l'habitent. 

Tel  sera  donc  le  sujet  et  le  but  de  nos  prochains  entretiens. 


Conclusion 


LA    GEOGRAPHIE 

IV 

ELEMENTS  DE  LA  GEOGRAPHIE  GENERALE 

Notre  dernière  causerie  nous  a  conduits  à  la  conclusion 
que  maîtres  et  maîtresses  ne  sauraient  enseigner  convenable- 
ment ni  efficacement  les  notions  de  géographie  que  comporte  Objet  de 

...         ,  ,  l'entretien 

le  programme  des  écoles  primaires,  s'ils  n  ont  pas  présents  et 
clairs  à  l'esprit  de  bons  principes  de  géographie  générale.  C'est 
pourquoi,  je  me  suis  engagé  à  vous  rappeler  ces  principes  dans 
l'entretien  d'aujourd'hui  et  dans  ceux  qui  vont  suivre. 

Je  ne  saurais  cependant  entreprendre  cette  tâche  sans  quel- 
ques mots  de  préambule  et  de  définition. 

Ce  qu'on  entend  par  Géographie  générale. 

La  géographie  générale  doit  être  une  espèce  de  préface  à 
toute  étude  sérieuse  de  géographie  spéciale. 

Celle-ci  regarde  les  faits,  phénomènes  et  accidents  de  cha-  La  géographie 
que  pays  ;  elle-  les  énumère,  les  classe,  les  compare  à  ceux  qui  générale et  'a 
se  rencontrent  dans  d'autres  régions,  etc.  Tel  n'est  pas  le  but 
de  la  géographie  générale  :  elle  fait  abstraction  des  lieux  et  des 
nations,  elle  n'envisage  les  phénomènes  qu'en  eux-mêmes  pour 
en  trouver  les  causes,  en  définir  la  nature,  en  dire  toute  l'im- 
portance par  rapport  à  la  vie  des  hommes. 

Pour  arriver  à  ces  fins,  la  géographie  générale  emprunte 
les  éléments  qui  la  constituent  à  une  foule  de  sciences  qui  lui  ses  éléments 
sont  connexes,  à  savoir  :  l'astronomie,  la  météorologie,  la  géo- 
logie, la  minéralogie,  la  botanique,  la  zoologie,  l'histoire,  etc. 
Elle  ne  prend  pas  toujours  le  soin  d'indiquer  à  quelle  source 
précise  elle  a  puisé  ses  données.  J'ose  même  prétendre  qu'il 
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est  mieux  de  ne  pas  dire  que  telle  ou  telle  notion  vient  de  l'as- 
tronomie, de  la  géologie  ou  d'ailleurs.  Si  on  le  fait,  comme 
cela  se  rencontre  dans  plusieurs  manuels  où  l'on  parle  de  géo- 
graphie astronomique  et  autre,  on  risque  de  créer  dans  l'esprit 
des  élèves  des  complications  et  des  appréhensions  dommagea- 
bles. On  les  met,  par  là,  sous  l'impression  que  la  géographie 
n'est  pas  une  science  bien  constituée,  qu'elle  n'est  qu'un  amal- 
game d'emprunts  plus  ou  moins  cohérents  les  uns  avec  les  au- 
tres :  ce  qui  n'est  pas  la  vérité. 

La  géographie  emprunte  donc  ses  matériaux  à  beaucoup 
d'autres  sciences,  mais  elle  les  envisage  et  les  étudie  à  un  point 
de  vue  spécial  et  bien  à  elle,  ce  qui  en  fait  un  science  distincte 
des  autres.  Qu'il  s'agisse,  en  effet,  d'éléments  appartenant  à 
l'astronomie,  ou  à  la  géologie,  ou  à  la  botanique,  ou  à  la  zoo- 
logie, la  géographie  les  regarde  tous  et  toujours  comme  cho- 
ses qui  peuvent  éclairer,  compléter,  expliquer  les  phénomènes 
géographiques  rencontrés  partout,  ou  l'histoire  de  la  vie  et  de 
l'humanité,  ou  celle  d'un  grand  pays  ou  d'une  petite  région.  Tel 
est  son  point  de  vue  particulier  :  elle  a  un  caractère  humain. 

La  fin  propre  à  la  géographie  générale  n'est  donc  pas  de 
nommer,  d'énumérer,  de  décrire  les  phénomènes  qui  se  produi- 
sent à  la  surface  du  globe  terrestre,  mais  d'en  fournir  l'expli- 
cation par  la  recherche  et  par  l'exposition,  aussi  claire  et  sim- 
ple que  possible,  des  causes,  même  lointaines  et  profondes,  qui 
produisent  ces  phénomènes  et  des  effets  qui  les  suivent  ordi- 
nairement. 

C'est  par  là,  répétons  le  avec  Marcel  Dubois,  que  la  géo- 
graphie obtient  le  droit  de  se  ranger  parmi  les  sciences,  puis- 
que, comme  celles-ci,  elle  peut  raisonner  et  généraliser.  C'est 
par  là  aussi  qu'elle  prend  une  grande  valeur  éducative,  grâce  au 
travail  de  comparaison,  de  raisonnement,  et  non  pas  seulement 
de  mémoire,  qu'elle  exige  des  élèves,  et  qui  donne  petit  à  pe- 
tit à  leur  esprit  l'allure  ou  la  tournure  scientifique  et  philoso- 
phique . 
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La  Géographie  générale  dans  nos  manuels  de  classe. 

Les  manuels  de  géographie  que  nous  avons  entre  les  mains 
contiennent  de  fort  bonnes  notions  de  géographie  générale  qui 
se  trouvent  dans  les  premières  pages  de  chaque  volume.  Le 
plus  faible  à  ce  point  de  vue  est,  peut-être,  le  "Cours  Supé- 
rieur", de  1925. 

Il  y  a  dans  ce  livre  une  infériorité  qu'on  a  voulu,  je  crois, 
détruire  en  donnant,  dans  le  manuel  du  cours  moyen  et  ce- 
lui de  la  7e  et  de  la  8e  années,  qui  viennent  de  paraître  en  1927, 
des  leçons  de  géographie  générale  beaucoup  plus  complètes, 
plus  claires  et  plus  détaillées. 

Je  ne  répéterai  pas  ici  ce  due  vous  pourrez  trouver  tout 
écrit  dans  ces  ouvrages,  je  me  permettrai  cependant  de  pré- 
senter les  mêmes  connaissances  sous  une  autre  forme.  Je  ne 
crois  guère,  en  effet,  à  la  valeur  de  la  forme  interrogative,  de 
la  forme  "catéchétique",  aux  paragraphes  trop  succincts,  aux 
énumérations  trop  sèches,  aux  formules  maigres,  qu'on  y  em- 
ploie, pour  la  communication  des  notions  qui  nous  occupent.  La 
forme  expositive,  libre,  étendue,  démonstrative,  me  paraît  ici 
de  beaucoup  supérieure.  C'est  dans  un  bon  entretien,  accompa- 
gné de  croquis  tracés  au  tableau  noir,  ou  de  petites  expériences 
faites  à  l'aide  d'un  globe  terrestre  et  d'autres  objets,  où  l'on  met 
même  du  sentiment  et  de  l'imagination,  qu'on  peut  le  mieux 
faire  pénétrer  dans  l'esprit  des  élèves  les  principes  de  géogra- 
phie générale  dont  ils  ont  besoin. 

Ce  que  je  vais  vous  rappeler  de  géographie  générale,  je 
le  prends  dans  les  bons  manuels  qui  en  ont  été  composés  soit 
par   Marcel    Dubois,    Lespagnol,    Schrader   et    Gallouèdec,    en  de^enseT"* 

1-i  -i  i?ii'aiii/^«  i/^'       Rncment 

Hrance,  soit  chez  nous,  par  l  abbe  Adolphe  darneau,  de  Que- 
bec,  et  feu  Emile  Miller,  de  Montréal.  J'y  puiserai  abondam- 
ment ;  qu'on  ne  m'en  fasse  pas  de  reproche,  puisque  péché  re- 
connu, accusé,  est  plus  d'à  moitié  pardonné. 
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Je  ne  puis  trop  vous  recommander  le  livre  de  ce  dernier 
auteur  montréalais,  qui  fut  publié  récemment  d'après  ses  ma- 
nuscrits. C'est  là  seulement  que  vous  pourrez  trouver  une 
foule  d'observations  et  de  renseignements  qui  regardent  par- 
ticulièrement notre  cher  pays. 

I.  —  LA  TERRE  DANS  L'UNIVERS. 

Ceci  dit,  arrivons  à  la  chose.  Or,  il  me  semble  que  ce  qu'il 

faut  faire  quand  on  aborde  l'étude  de  la  géographie  proprement 

dite  avec  des  élèves  qui  sont  capables  de  l'entreprendre,  est 

Ce  qu'elle  de  bien  localiser,  de  bien  circonscrire,  de  bien  déterminer  l'ob- 

n'est  pas  .  /•«-§»"■•«'•«  •  i 

jet  de  notre  étude,  c  est-a-dire,  la  terre.  Il  importe  beaucoup  de 
détruire  d'abord  l'idée  ou  l'impression  qu'ont  les  enfants  et  les 
ignorants  que  la  terre,  que  nous  habitons,  est  en  elle-même  la 
partie  la  plus  considérable,  la  plus  importante,  le  centre  même, 
de  l'univers.  Grâce  aux  nombreux  renseignements  que  contien- 
nent nos  manuels,  vous  aurez  beau  jeu  de  leur  démontrer,  de 
les  convaincre  qu'il  n'en  est  rien. 

Sans  beaucoup  entrer  alors  dans  les  notions  qui  sont  pro- 
Pas  de  notions  Pres  ^  l'astronomie,  ni  trop  vous  servir  des  mots:  nébuleuse, 
superflues  planètes,   constellations,   satellites,   comètes,   etc.,   sans   surtout 

faire  apprendre  par  coeur  la  définition  que  donnent  les  ma- 
nuels de  chacun  de  ces  termes  et  de  chacune  de  ces  choses  — 
hélas  !  il  en  est  encore  qui  ne  donnent  d'importance  et  ne  con- 
sacrent d'étude  qu'à  ces  définitions  —  en  un  mot,  sans  prendre 
l'accessoire  pour  le  principal,  il  semble  qu'il  est  facile  de  faire 
comprendre  et  retenir  aux  élèves  les  idées  et  les  faits  impor- 
tants que  voici  : 

a)  Le  Soleil,  la  Lune  et  les  étoiles  ne  sont  pas  de  simples 
flambeaux  placés  dans  le  ciel  pour  éclairer  la  Terre  ; 

L'1  vérité  b)   Ce  sont  des  astres  aussi  gros  et  souvent  beaucoup  plus 

gros  que  la  Terre; 


connue 
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c)  C'est  leur  éloignemsent  seul  qui  les  fait  apparaître  com- 
me des  points  à  peine  perceptibles  ou  comme  des  disques  de  peu 
d'étendue  ; 

d)  La  Terre  occuperait  une  place  presque  négligeable  à 
nos  yeux,  dans  la  multitude  des  astres  qui  peuplent  cette  im- 
mensité insondable  qu'est  l'univers,  si  elle  n'était  le  lieu  de  no- 
tre propre  habitation.  C'est  pour  cette  raison  qu'il  nous  faut 
l'étudier  d'une  façon  toute  particulière. 

Ayant  donc  bien  établi  le  degré  d'importance  que  prend 
la  Terre  selon  qu'on  la  considère  par  rapport  à  l'ensemble  de 
l'Univers  ou  par  rapport  à  nous  seulement,  on  peut  passer  à 
une  autre  idée  qu'il  faut  aussi  très  clairement  exposer  en  la 
dégageant  de  toutes  les  autres  :  la  place  et  l'importance  de  la 
Terre  dans  le  système  solaire. 

II.  —  LE  SYSTEME  SOLAIRE. 

On  dira  donc  aux  élèves  de  regarder  le  ciel  par  une  nuit 
étoilée  et  de  remarquer  comment  les  astres  semblent  se  tenir 
par  groupes  plus  ou  moins  bien  circonscrits  et  compacts  ;  eh 
bien!  vous  empresserez-vous  d'ajouter,  notre  Terre  appartient, 
elle,  certainement,  à  un  groupe  bien  déterminé. 

Or,  comme  ce  groupe  nous  intéresse  plus  que  les  autres, 
les  savants  l'ont  beaucoup  étudié,  ils  l'ont  appelé  système  so- 
laire, parce  qu'ils  ont  découvert  que  le  Soleil  est  l'étoile  la  plus 
considérable  de  ce  groupe  et  qu'il  en  forme  le  centre. 

Ce  groupe  comprend  en  plus,  huit  autres  gros  astres,  qu'on 
appelle  planètes  et  parmi  lesquelles   se  trouve   la  Terre,  puis  Notre  groupe 
une  grande  quantité,  800  environ,  de  petites  planètes  qu'on  ne 
peut  voir  à  l'oeil  nu. 

Telle  est'  la  substance  d'une  deuxième  idée  que  les  maîtres 
doivent  posséder  avec  précision  et  qu'ils  doivent  enseigner  aux 
élèves  avec  exactitude,  en  employant  tout  le  temps  qu'il   faut, 


Astreg  groupés 
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tous  les  moyens  concrets  possibles,  en  y  revenant  souvent  et, 
je  le  répète,  sans  qu'il  soit  nécessaire  de  leur  faire  retenir  tous 
les  noms  que  contiennent  les  mjanuels,  ni  tous  les  nombres  qui 
indiquent  la  quantité  des  étoiles,  des  constellations,  la  gros- 
seur comparée  des  planètes,  leur  distance  les  unes  des  autres, 
etc.  Ce  sont  là  d'excellents  détails,  mais  dont  il  ne  faudrait  pas 
conlme  "embroussailler"  l'idée  principale,  qui  est  la  connais- 
sance de  la  place  qu'occupe  la  Terre  dans  le  monde. 


III.  —  LE  MOUVEMENT  DANS  L'UNIVERS. 


Les  apparences 


Le  Soleil 


La  Terre 


Une  autre  notion  bien  importante  aussi  et  sur  laquelle  on 
ne  peut  trop  insister,  car  elle  expliquera  bien  des  choses  dans 
nos  conditions  actuelles  de  vie,  c'est  celle  du  mouvement,  de 
l'agitation,  qui  anime  tout  dans  l'univers.  D'après  l'apparence, 
la  Terre  serait  immobile  et  les  étoiles,  le  Soleil,  la  Lune  gravi- 
teraient autour  avec  plus  ou  moins  de  rapidité.  C'est  une  nou- 
velle erreur  qu'il  faut  détruire,  qu'il  faut  mettre  beaucoup  de 
soin  à  détruire.  Nos  manuels  vous  offrent  encore  pour  cela  de 
nombreux  moyens  de  procéder  par  intuition  et  de  produire  les 
convictions  que  : 

1)  C'est  le  Soleil  qui  est  plus  ou  moins  fixe,  immobile,  et 
qui  est  le  centre  du  système  qui  prend  son  nom. 

2)  Autour  de  lui  tournent  tous  les  astres  qui  font  partie 
de  son  groupe:  la  Terre,  par  conséquent,  et  les  autres  planètes. 

3)  Pour  la  Terre,  elle  a  un  mouvement  autour  du  Soleil; 
elle  l'accomplit  en  365  jours  et  un  quart,  (5  lires,  48  minutes, 
51  secondes),  et  c'est  ce  mouvement  qui  détermine  la  marche 
des  saisons  et  qu'on  appelle  mouvement  de  translation. 

4)  De  plus,  la  Terre,  en  même  temps  qu'elle  se  promène 
autour  du  Soleil,  tourne  sur  elle-même,  comme  ferait  une  tou- 
pie. Ce  second  mouvement,  appelé  mouvement  de  rotation, 
se  fait  en  24  heures,  et  c'est  lui  qui  produit  la  succession  des 
jours  et  des  nuits. 


—  59  — 

5)  Quant  à  la  Lune,  elle  se  fait  l'inséparable  compagne  de 

la  Terre  et  accomplit  autour  de  celle-ci  à  peu  près  les  mêmes  La  Lune 
mouvements  que  la  Terre  autour  du  Soleil. 

Elle  fait  sa  révolution  autour  de  la  Terre  à  peu  près  en 
29/4  jours,  et  c'est  ce  qui  donne  origine  à  nos  mois.  Nous 
divisions  cette  évolution  en  quatre  phases  selon  que  la  Lune 
s'interpose  plus  ou  moins  entre  entre  la  Terre  et  le  Soleil; 
nouvelle  lune,  premier  quartier,  pleine  lune  et  dernier  quar- 
tier. Comme  elle  accomplit  sa  rotation  sur  elle-même  dans  le 
même  laps  de  temps  que  sa  translation  autour  de  la  terre,  il 
arrive  qu'elle  présente  toujours  le  même  hémisphère  à  nos  re- 
gards. C'est  ce  qui  donne  aux  dévots  de  la  Lune  un  grand 
désir  de  mourir,  afin  de  pouvoir  aller  en  contempler  l'autre 
côté. 

La  Lune  est  bien  généreuse  pour  nous:  elle  emprunte  sa 
lumière  au  Soleil,  afin  de  nous  la  fournir,  douce  et  discrète, 
pendant  la  nuit,  comme  pour  nous  empêcher  d'être  plongés 
dans  une  obscurité  trop  complète,  sans  toutefois  rien  faire  qui 
puisse  gêner  notre  sommeil. 

6)  Enfin,  le  Soleil  lui-même  et  tout  son  système  sont  en- 
traînés dans  un  mouvement  qu'on  n'a  pas  encore  pu  décrire 
en  lui-même  et  qui  l'emporte  vers  l'inconnu,  vers  l'infini  des 
espaces  célestes. 

Je  crois  qu'il  y  a  de  grands  avantages  à  présenter  graduel- 
lement aux  élèves,  dans  une  seule  et  même  leçon,  l'idée  des 
divers  mouvements  qui  agitent  les  astres  que  nous  connaissons,  Unir  ces 

.  .  ,  ,      ,  .  ,  ,  notions 

pour  que  leur  esprit  reste  frappe  de  cette  considération,  et 
qu'ils  sentent  de  quelle  incroyable  petitesse  est  l'homme  ou 
l'enfant  qui  se  débat  sur  la  terre,  dans  son  pays,  dans  sa  ville, 
sa  maison,  dans  sa  classe,  à  la  place  qu'il  y  occupe  . 

Quelle  organisation  merveilleuse  et  gigantesque,  pourrons- 
nous  conclure,  quels  rouages  compliqués  et  bien  réglés  ! 

Non  vraiment  tout  cela  n'a  pas  pu  se  disposer  ainsi  de   morales"3 
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soi-même,  tout  cela  ne  peut  être  l'effet  du  hasard  ou  de  forces 
qui  soient  aveugles,  tout  cela  est  pour  nous  l'œuvre  d'un  Etre 
intelligent,  tout-puissant,  éternel,  que  nous  appelons  Dieu  et  à 
qui  nous  attribuons  tout  honneur  et  toute  gloire. 

S'il  est  bon  de  donner  d'abord  comme  une  vue  d'ensem- 
ble des  mouvements  qui  animent  notre  système  solaire,  il  ne 
faut  pas  en  rester  là  sur  cette  question,  ni  se  contenter  d'avoir 
insinué,  au  passage,  les  effets  qui  en  résultent  pour  notre  pla- 
nète. 

Il  convient  donc  d'y  revenir  et  d'y  retenir  assez  longtemps 
l'esprit  des  élèves,  pour  leur  exposer  avec  des  précisions,  cette 
fois,  les  états  divers  par  lesquels  passe  la  Terre,  alors  qu'elle 
gravite  autour  du  Soleil  et  qu'elle  roule,  chaque  jour,  sur  elle- 
même.  Il  faut  à  tout  prix  qu'ils  connaissent  le  mécanisme  qui 
produit  l'admirable  succession  des  saisons,  puis  celle  des  jours 
et  des  nuits,  qui  se  déroulent  sans  cesse  sous  leurs  yeux  ;  il  faut 
qu'ils  sachent  le  pourquoi  de  leur  inégale  durée,  de  leurs  condi- 
tions différentes  selon  les  régions.  Détruisons  en  eux  cette 
impardonnable  ignorance  qui  règne  encore  chez  tant  d'adultes, 
se  prétendant  instruits,  qui  ne  peuvent  indiquer  même  vague- 
ment la  cause  des  phénomènes  naturels  dont  ils  jouissent  ou 
contre  lesquels  ils  ne  cessent  parfois  de  maugréer. 


IV.  —  SAISONS,  JOURS  ET  NUITS. 


Le  Soleil 
source.de  lu- 
mière et  de 
chaleur 


Attardons-nous  donc  sur  les  pages  de  nos  manuels  qui 
parlent  des  saisons,  des  jours  et  des  nuits,  de  leur  inégalité  et 
autres  différences.  Rattachons  toutes  ces  notions  aux  idées 
fondamentales  qui  suivent. 

La  Soleil  n'est  pas  simplement  le  centre  de  notre  monde, 
c'est  aussi  lui  qui  soutient  la  Terre  dans  l'espace  en  vertu  d'une 
force  qui  l'attire  vers  lui,  tandis  qu'une  autre  force  empêche 
que  la  Terre,  qui  se  promène  autour  du  Soleil,  n'aille  s'abîmer 
dans  ses  brasiers  ardents.  C'est  le  Soleil  qui  surtout  fournit  à 
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la  Terre  toute  lumière,  toute  chaleur,  tout  mouvement,  toute 
vie.  Sans  lui,  notre  globe  serait  un  astre  non  seulement  froid 
et  morne,  ce  serait  un  astre  mort. 

C'est  pourquoi,  le  Soleil  étant  immobile,  si  la  Terre  ne 
tournait  pas  sur  elle-même,  si  elle  était  plane  et  si  elle  présen- 
tait toujours  sa  surface  perperdiculairement  aux  rayons  du  So- 
leil, elle  recevrait  toujours  même  lumière,  même  degré  de  cha- 
leur, elle  aurait  toujours  même  saison  dans  chacune  de  ses  par- 
ties. 

Mais  il  n'en  est  pas  ainsi. 

Parce  que,  d'un  côté,  la  Terre  tourne  sur  elle-même  en  24  La  Terre  tourne 

*  sur  elle-même 

heures,  elle  présente  successivement  les  différents  points  de  sa 
surface  aux  rayons  du  Soleil.  C'est  pourquoi  chaque  point,  à 
son  tour,  voit  son  aurore,  son  plein  midi,  son  crépuscule,  puis 
sa  nuit. 

D'un  autre  côté,  comme  la  Terre  est  ronde,  il  y  a  des  points  La  Terre 
qui  reçoivent  les  rayons  du  Soleil  d'aplomb  et  qui,  par  consé-  estron  e 
quent,  emmagasinent  plus  de  chaleur  et  de  lumière  que  d'au- 
tres points  qui  n'y  sont  exposés  que  d'une  façon  oblique.   Il 
s'ensuit  que  les  premiers  ont  une  température  plus  chaude  et 
plus  de  clarté  que  les  seconds,  du  moins  de  ce  point  de  vue. 

Enfin  —  cette  considération  est  une  des  plus  importantes  La  Terre  est 
—  parce  que  l'axe  imaginaire  autour  duquel  la  Terre  semble   son  axe 
tourner  sur  elle-même,  est  incliné  et  non  perpendiculaire  par 
rapport  à  la  ligne  courbe  qu'elle  trace,  en  quelque  sorte,  en  fai- 
sant son  voyage  annuel  autour  du   soleil,   il  arrive  aussi  que 
des  parties  de  la  Terre  sont  plus  longtemps  exposées  que  d'au- 
tres, à  certaines  époques  de  l'année,  aux  rayons  lumineux  et 
réchauffants  du  Soleil  :  d'où  l'inégalité  des  jours  et  des  nuits  L>été 
et  la  succession  des  saisons.     Ainsi,  quand  la  Terre  présente 
au  Soleil  surtout  la  partie  que  nous  habitons  et  qui  s'étend  vers 
le  nord,  celle-ci  en  reçoit  plus  de  chaleur  et  de  lumière.     Nous 
disons  alors  que  c'est  l'été,  la  saison  chaude.     Les  jours  sont 
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Solstice  d'été 


L'hiver 


Solstice  d'hiver 


Les  équinoxeg 


\j  e  printemps 


L'automne 


beaucoup  plus  longs  que  les  nuits  :  maximum  de  la  longueur 
du  jour  tombant  pour  nous  le  21  juin.  On  dirait  alors  que  le 
Soleil  s'est  arrêté,  pour  nous  laisser  jouir  de  plus  de  lumière; 
on  appelle  ce  jour  solstice  d'été  (sol  stat). 

Mais  il  arrive  aussi  un  temps  de  l'année  où  ce  n'est  plus  la 
partie  de  la  Terre  que  nous  habitons  qui  se  trouve  surtout  expo- 
sée au  Soleil,  c'est  pourquoi,  recevant  moins  de  lumière  et  de 
'chaleur,  elle  se  refroidit  considérablement,  les  jours  raccour- 
cissent et  les  nuits  allongent.  C'est  la  saison  que  nous  appelons 
l'hiver  et  dont  nous  connaissons  si  bien  les  glaces,  les  neiges  et 
les  tempêtes.  Le  21  décembre,  le  Soleil  semble  encore  s'être  ar- 
rêté pour  nous  laisser  dans  une  plus  longue  obscurité  et  le  jour 
se  fait  court  pour  nous,  c'est  pourquoi  on  l'appelle  le  solstice 
d'hiver.  Notre  nuit  canadienne  est  alors  de  15  heures  ^2,  à  peu 
près,  ne  nous  laissant  que  8  heures  14  de  jour.  Notre  journée  la 
plus  longue,  le  21  juin,  nous  avons  17^4  heures  de  lumière, 
pour  7  heures  et  quelques  minutes  d'obscurité  nocturne. 

Entre  ces  deux  saisons  principales,  été  et  hiver,  où  la  par- 
tie nord  de  la  Terre  est  le  plus  et  ensuite  le  moins  exposée  aux 
rayons  du  Soleil,  se  placent  deux  saisons  mitoyennes,  plus  tem- 
pérées, parce  que.  la  Terre,  a  tendance  à  présenter  au  Soleil 
non  plus  les  parties  extrêmes,  mais  celles  qui  occupent  le  mi- 
lieu de  notre  globe. 

11  arrive  même  que  2  fois,  le  21  mars  et  le  22  septembre, 
le  Soleil  frappe  directement  le  milieu  même  de  la  Terre.  Par- 
tout alors,  le  jour  et  la  nuit  sont  d'égale  longueur  :  12  hres 
précises:  c'est  ce  qu'on  a  appelé  les  équinoxes  (aequa  nox). 

Mais  dès  le  lendemain,  le  22  mars,  le  jour  ira  s'allongeant 
jusqu'au  21  juin:  c'est  la  période  du  printemps  qui  nous  amè- 
ne à  l'été. 

De  même,  à  partir  du  22  septembre,  la  longueur  du  jour 
diminue  pour  nous  préparer  à  l'hiver  et  à  la  sombre  date  du 
21  décembre:  c'est  le  temps  gris  de  l'automne. 


Importance  de 
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[Celle  est,  direz-vous  à  vos  élèves,  et.  vous  le  leur  démon- 
trerez par  tous  les  moyens  d'intuition  possibles,  et  vous  y  in- 
sisterez jusqu'à  ce  que  tout  cela  soit  bien  compris,  telle  est  Résumé 
la  place  qu'occupe  la  Terre  dans  l'ensemble  de  l'univers  et 
surtout  dans  le  groupe  auquel  elle  appartient  plus  particuliè- 
rement :  le  système  solaire.  Tels  sont  les  mouvements  aux- 
quels elle  est  soumise,  les  influences  qu'elle  subit  et  les  consé- 
quences qui  en  résultent. 

(  )r,  comme  de  cette  organisation  merveilleuse  dépendent 
non  seulement  l'ordre  des  saisons  et  leurs  variations  nombreu- 
ses, puis  la  succession  et  la  durée  des  jours  et  des  nuits,  mais 
encore  presque  toutes  les  conditions  de  la  vie  -humaine  et  de  cesnotions 
l'œuvre  que  nous  devons  accomplir  sur  la  terre,  on  comprend 
avec  quelle  sûreté  et  précision  les  maîtres  et  les  maîtresses  doi- 
vent posséder  ces.  notions  premières,  avec  quels  zèle  et  insis- 
tance ils  doivent  les  enseigner  et  comment,  pour  les  faire  com- 
prendre et  retenir,  ils  doivent  utiliser  tous  les  moyens  possi- 
bles d'intuition,  d'expérimentation  et  de  démonstration. 

Nos  manuels  actuels  de  géographie  contiennent,  je  l'ad- 
mets très  volontiers,  toutes  les  connaissances  de  géographie 
générale  (pie  je  viens  d'exposer.  Ils  en  contiennent  bien  d'au- 
tres encore  dont,  à  dessein,  je  me  suis  abstenu  de  parler.  Je 
prétends,  en  effet,  qu'il  faut  dégager  les  trois  ou  quatre  lois 
qui  président  à  l'ordre  de  notre  planète,  du  grand  nombre  des 
petits  faits  particuliers  qu'on  y  a  joints  et  qui  empêchent  de 
voir  clairement  l'armature,  pour  ainsi  dire,  de  notre  système 
solaire.  Dans  tous  les  cas,  ces  petits  faits  sollicitent  grande- 
ment les  facultés  d'intelligence  de  nos  élèves,  qui  ne  peuvent 
alors  donner  aux  idées  principales  tout  ce  qu'elles  deman- 
dent d'attention  et  d'effort  pour  être  bien  comprises. 

De  plus,  les  idées  fondamentales  que  je  viens  d'exposer 
sont,  d'habitude,  servies  aux  élèves  par  petites  tranches,  sépa- 
rées les  unes  des  autres.  Le  tort  alors  est  qu'ils  n'en  voient 
pas  toujours  le  lien  très  intime,  cette  relation  si  précieuse  de 
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cause  à  effet  qui  existe  entre  elles.  On  affirme  simplement 
et  purement  bien  plus  souvent  qu'on  ne  prouve.  Or,  à  mon 
dire,  en  ces  matières  comme  en  toutes  celles  qui  sont  fonda- 
mentales, rien  ne  vaut  autant,  pour  la  facilité  des  études  pré- 
Les  démontrer  sentes  et  la  permanence  des  connaissances  acquises,  rien  ne 
vaut  autant  qu'une  preuve,  une  démonstration  aussi  forte  que 
claire.  Et,  pour  qu'une  démonstration  soit  forte,  il  n'en  faut 
pas  disjoindre  les  éléments,  ni  briser  la  trame  logique;  pour 
qu'elle  soit  claire,  il  ne  la  faut  pas  charger  d'idées,  de  détails, 
qui  peuvent  bien  être  utiles,  instructifs,  mais  qui  n'ont  pas  le 
mérite  d'aller  directement  au  but,  c'est-à-dire  à  la  conclusion, 
à  la  conviction  qu'on  veut  imposer. 

Si,  après  avoir  montré,  ou  mieux,  démontré  à  vos  élèves 
que  tout  marche  avec  un  ordre  parfait  dans  notre  système  so- 
laire, grâce  à  l'existence  d'une  force  dite  centrifuge,  d'une  au- 
tre force  appelée  centripète,  d'un  double  mouvement  de  rota- 
tion et  de  translation  de  la  Terre,  grâce  aussi  à  une  certaine 
inclinaison  que  garde  celle-ci  par  rapport  au  plan  de  l'orbite 
qu'elle  parcourt,  si,  dis-je,  vos  élèves,  pris  d'une  saine  curio- 
sité, vous  demandent  comment  il  se  fait  que  tout  ait  été  si 
bien  disposé  et  se  maintienne  ainsi  dans  notre  système  et  dans 
l'univers,  vous  pourrez  encore  leur  répondre  tout  simplement  : 
la  main  de  Dieu  est  là. 

Et  puis,  si  vous  voulez  ensuite  payer  votre  tribut  d'hom- 
mage à  la  science,  vous  pourrez  risquer  ["'hypothèse  des  sa- 
vants, de  Laplace  en  particulier,  pour  expliquer  comment  ont 
pu  se  former  l'univers  en  général  et  la  Terre  en  particulier 
et  s'établir  les  lois  qui  les  régissent. 

Parlez-leur  si  vous  le  voulez,  de  la  messe  gazeuse  primi- 
tive, tournant  d'un  mouvement  d'ensemble  ;  de  la  condensation 
qui  s'y  produisit  au  centre  par  refroidissement,  pour  former  le 
Soleil  ;  des  autres  masses  plus  petites,  dont  la  Terre,  qui  se  for- 
mèrent et  se  mirent  à  graviter  autour  de  l'astre  central.  Dites- 
leur   tout   ce   que   la   science   s'est   glorifiée   d'avoir   découvert 


Gloire  à  Dieu 


Explication 
scientifique 


-  65  — 

pour  expliquer  la  formation  du  système  solaire  et  de  l'ordre 
qui  y  règne. 

Après  quoi,  revenant  toujours  à  Dieu,  à  sa  puissance,  à 
sa  Providence,  vous  leur  direz  encore  que  s'il  a  fallu  au  monde  Nouveau 
subir  des  transformations  considérables,  qui  ont  duré  des  siè- 
cles et  des  siècles,  avant  qu'il  prît  son  état  actuel  et  qu'il  de- 
vînt habitable  aux  plantes,  aux  animaux  et  à  l'homme,  nous 
ne  devons  pas  en  être  surpris.  Encore  moins  peut-on  en  pren- 
dre occasion  pour  nier  l'existence  de  Dieu  et  son  œuvre  créa- 
trice, celle  que  nous  appelons  l'œuvre  des  six  jours. 

Les  transformations  séculaires  qu'ont  subies  les  planètes  u  a  réglé  tout 

n  r  ce  qui  arrive 

de  notre  système  solaire  et  la  Terre,  en  particulier,  puisque 
c'est  celle  que  nous  connaissons  mieux,  ces  transformations  et 
la  longueur  de  leur  durée,  c'est  encore  Dieu  qui  les  a  voulues 
et  déterminées. 

Au  commencement  des  temps,  il  a  imprégné  la  matière 
informe  qu'il  créait  d'une  force  qui  devait  l'agiter,  comme 
l'animer,  et  lui  faire  produire  des  merveilles  d'ordre  et  de  beau- 
té. Celles-ci  ne  devaient  pas  apparaître  toutes  à  la  fois,  mais 
se  manifester  petit  à  petit,  tout  comme  l'homme  ne  se  déve- 
loppe que  lentement  pour  arriver  à  son  état  de  perfection. 
Pour  faire  comprendre  cette  pensée,  on  pourra  dire,  par  ex- 
emple, que  si  l'électricité,  qui  fut  bien  un  peu  soupçonnée,  en-  L-éiectricité 
trevue,  des  siècles  reculés,  n'a  été  que  assez  récemment  mieux 
connue,  mieux  étudiée,  puis,  de  nos  jours,  en  quelque  sorte 
maîtrisée,  c'est  que,  peut-être,  pardonnez-moi  l'expression  — 
elle  n'était  pas  mûre  encore.  La  Terre  et  l'atmosphère  pour- 
rais-je  dire  par  analogie,  n'en  avaient  peut-être  pas  assez  ac- 
cumulé, sous  la  charge  incesssante  du  Soleil  et  du  mouvement 
universel,  pour  qu'elle  se  manifestât  suffisamment  aux  hom- 
mes et  que  ceux-ci  pussent  la  soumettre  à  leurs  désirs  et  lui 
faire  produire  tout  ce  que  nous  admirons  d'effets  étonnants 
sans  les  bien  comprendre  encore. 
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D'ailleurs,  aujourd'hui  même,  toujours  en  vertu.de  1^, 
force  productrice  que  Dieu,  dans  sa  toute  puissance,  a  donnée 
à, tous  les  règnes  de  la  nature,  en  les  créant,  ne  voyons-nous 
pas  s'accomplir  sous  nos  regards  --  inattentifs,  hélas!  —  des 
phénomènes  capables  de  causer  le  plus  grand  étonnement  et 
notre  plus  entière  admiration? 

Dans  un  tout  petit  espace  de  terrain,  par  exemple,  l'hom- 
me jette,  d'une  main  distraite,  des  graines  de  différentes  es- 
pèce, puis  il  retourne  à  ses  occupations.     Dans  chaque  graine, 
il  y  a  un  germe  de  vie  spéciale  que  Dieu  y  a  déposé,  d'une  vie 
bien  simple,  bien  rudimentaire,  mais  qui  va  produire  les  effets 
desplantef        les  plus  admirables  et  les  plus  variés.     L'écorce  brisée,  chaque 
graine  va  puiser  dans  le  sol  commun  les  éléments  qui  convien- 
nent pour  se  créer  des  racines  oui  lui   soient  propres.     Puis, 
elle  va  faire  sortir  une  petite  tige  à  la  surface  du  champ  ;  puis, 
chacune  va  se  constituer  un  tronc,  un  bois,  bien  à  elle  et  tout 
différent   du  tronc  ou   du  bois   des   autres  plantes;   puis,   elle 
poussera  des  branches,  elle  développera  des  feuilles  aux  con- 
tours les  plus  curieux,  elle  donnera  des  fleurs,  oh!  mais  des 
fleurs   d'une  infinie  variété,  aux   couleurs  les  plus  pures,  les 
plus  douces  ou  les  plus  fortes,  avec  des  nuances  qu'aucun  ar- 
tiste ne  peut  reproduire,  des  délicatesses  de  tons  et  de  transi- 
tions que  les  regards  et  les  esprits  les  plus   fins  ne.  peuvent 
analyser;  elle  produira  des   fruits,  et  quels   fruits   délicats   de 
chair,  délicieux  au  goût,  variés  de  couleurs  et  de  formes!     Il 
y  aura  des  graines  qui  accompliront  leur  travail  merveilleux 
en  quelques  semaines;  d'autres  prendront  des  mois  ;  il  en  est 
qui  attendront  pendant  des  années,  pour  manifester  leurs  ef- 
fets, tandis  que  d'autres  n'auront  épuisé  leur  puissance  créa- 
trice qu'après  des  siècles. 

Dieu,    qui    a    mis    au   cœur    des    plantes    la   vie   que    nous 
voyons  agir  chaque  jour,  les  regarde  faire  leur  œuvre  en  sou- 
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riant.  C'est  avec  le  même  calme  bienheureux  qu'il  voit,  de- 
puis le  commencement  du  temps,  la  matière  de  l'univers  rou- 
ler dans  l'espace  infini  en  vertu  du  mouvement  qu'il  lui  a  im- 
primé et  produire  tout  ce  que  nous  admirons  sans  le  compren- 
dre, en  raison  de  la  force  et,  pour  ainsi  dire,  de  la  vie  qu'il  a 
répandues  partout  à  larges  mains,  car  il  en  est  la  plénitude 
éternelle. 

Hélas,  ce  n'est  qu'en  voyant  agir  les  hommes,  êtres  intel- 
ligents et  responsables,  qu'il  pourrait  être  pris  de  tristesse  ou 
de  dégoût,  s'il  en  était  capable. 

Voilà  quelques  premières  notions  de  géographie  générale, 
présentées  sans  aucune  prétention  scientifique,  débarrassées  de 
la  terminologie  embrouillante  et  souvent  pédante  de  l'astro- 
nomie, allégées  d'une  multitude  d'idées  et  de  faits  qui  n'ap- 
partiennent pas  au  domaine  de  la  géographie.  Voilà  des  no-  '  Conclu  , 
tions  d'une  importance  primordiale,  qui  sont  à  l'origine  de  pédagogiques 
toutes  les  autres,  aussi  simples  que  fortes,  aussi  claires  que 
fécondes  en  conséquences,  et  qui  se  tiennent,  s'enchaînent  si 
bien  les  unes  aux  autres  qu'une  fois  qu'on  les  a  parfaitement 
comprises  il  suffit  d'en  rappeler  une  pour  ramener  toutes  les 
autres. 

C'est  de  telles  notions  que  l'esprit  de  tous  les  professeurs 
de  géographie  devrait  être  meublé  et  dont  ils  devraient  petit 
à  petit  enrichir  celui  de  leurs  élèves. 

Je  les  ai  entremêlées  d'assez  fréquentes  élévations  vers 
Dieu,  car  je  crois  qu'en  enseignant  bien  la  géographie  on  peut 
plus  facilement,  bien  souvent,  qu'aux  heures  de  catéchisme  et 
de  religion,  faire  toucher  du  doigt  aux  élèves  l'existence  de 
Dieu,  leur  prouver  sa  puissance,  les  pénétrer  de  crainte,  de 
respect  et  d'amour  pour  Lui. 

On  a  dit  récemment  que,  à  l'école  primaire,  l'étude  de  la 
géographie  doit  faire  naître  le  patriotisme;  j'ai  voulu  insi- 
nuer, dans  cette  conférence,  que  cette  même  matière  peut  aus- 
si engendrer  la  foi  et  la  piété,  bien  loin  de  les  détruire. 
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Si  les  considérations  que  contient  cette  causerie  ne  vous 
paraissent  pas  trop  inutiles,  je  les  continuerai  dans  nos  pro- 
chains entretiens,  mais,  cette  fois,  pour  considérer  notre  globe 
en  lui-même  et  tracer  les  grandes  lignes  de  son  portrait. 


Préambule 


LA  GEOGRAPHIE 

V 

LE  GLOBE  TERRESTRE   EN   LUI-MEME 

Pendant  que  je  préparais  la  causerie  que  je  vais  vous 
faire,  je  conservais  la  douce  conviction  qu'elle  pourrait  vous 
être  utile. 

Il  me  semblait  qu'elle  est  propre  à  développer  le  sens  géo- 
graphique: ce  sens  en  vertu  duquel,  en  enseignant  la  géogra- 
phie, on  reste  sous  l'impression,  on  comprend,  on  ressent  que 
le  principal  ce  n'est  pas  de  connaître  la  définition  des  accidents 
terrestres,  de  compter  les  phénomènes  qui  se  produisent,  de 
savoir  le  nom  des  villes,  des  montagnes  et  des  fleuves,  de  rete-  utilité  des 
nir  les  populations  et  les  distances,  mais  bien  d'observer  les  générales 
phénomènes  ou  faits  géographiques,  de  les  décrire,  puis  d'en 
trouver  les  causes  et  les  effets,  de  les  rattacher  entre  eux.  aux 
hommes  et  à  la  marche  de  la  civilisation. 

Il  me  semblait  aussi  qu'il  serait  bon  de  mettre  bien  en- 
semble et  d'exposer  clairement  et  rapidement,  des  notions 
importantes  qui  parfois  sont  éparses  dans  nos  manuels  ou  qui 
ne  s'y  trouvent  pas  du  tout,  pour  en  constituer  des  connais- 
sances sérieuses  et  solides  et  bien  nettes.  Du  moins,  il  me 
semblait  qu'il  ne  serait  pas  inutile  de  les  rappeler  à  vos  mé- 
moires, afin  qu'elles  y  soient  plus  fraîches  et  comme  plus  à 
la  main  pour  votre  enseignement  de  chaque  jour.  J'y  suis 
donc  allé  de  grand  cœur;  mais  comme  je  crains  de  vous  causer 
un  peu  de  fatigue  en  répétant  des  choses  censées  connues  de 
tout  le  monde,  je  sens  le  besoin  de  m'excuser  auprès  de  vous 
et  même  de  vous  demander  pardon  d'avance. 

Nous  avons  rapidement  étudié,  dans  notre  dernière  cause- 
rie, les  conditions   de  place  et  de  mouvement  dans  lesquelles   T).     .    ,    . 

1  Récapitulation 

se  trouve  la  terre  au  sein  de  l'espace  et  dans  le  système  solaire  ; 
puis  les  phénomènes  qui  en  résultent  à  plus  d'un  point  de  vue. 
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Comment  se  forma  notre  globe? 

Faisons  maintenant  porter  nos  considérations  sur  notre 
globe  pris  en  lui-même.  Et  d'abord,  toujours  dans  l'hypothèse 
de  Laplace,  quand  le  soleil  se  forma  par  refroidissement  et 
condensation,  d'autres  parties  de  la  masse  gazeuse  primitive, 
qui  occupait  toute  l'étendue  que  tient  notre  système  solaire,  se 
rassemblèrent  aussi,  mais  en  masses  moins  considérables  que 
le  soleil. 

D'un  côté  la  gravitation  universelle  les  empêcha  de  s'éloi- 
gner de  l'astre  central  autour  duquel  elles  se  mirent  à  circuler 
dans  l'espace,  tandis  que,  d'un  autre  côté,  en  roulant  sur  elles- 
mêmes  comme  font  les  corps  qu'on  lance,  elles  prirent  la  forme 
d'une  boule,  d'une  sphère  plus  ou  moins  parfaite.  Voilà  pour- 
quoi notre  planète  est  ronde  et  semble  suspendue  dans  les 
airs. 

La  rotondité  de  la  terre. 

La  rotondité  de  la  terre,  si  facile  à  prouver,  est  l'un  des 
premiers  phénomènes  sur  lesquels  on  doit  attirer  l'attention 
des  élèves,  quand  on  commence  à  étudier  notre  planète  en 
elle-même.  Nos  manuels  nous  fournissent  tous  les  éléments 
de  cette  démonstration,  à  nous  de  savoir  les  exploiter. 
L'air,  le  sol  et  l'eau. 

Un  second  point  consiste  à  faire  comprendre  que  la  terre 
n'a  pas  toujours  eu  l'apparence  qu'elle  présente  de  nos  jours. 
La  science  prétend,  comme  déjà  dit,  qu'elle  fut  elle-même  une 
sphère  gazeuse  qui  se  serait  condensée  plus  rapidement  que  le 
soleil.  Certaines  parties  de  ses  vapeurs  restèrent  alors  nuageu- 
ses ;  d'autres,  plus  pesantes,  se  liquéfièrent,  s'accumulèrent  au 
centre  de  la  planète  et  y  restent  en  ébullition  :  c'est  pourquoi, 
sans  doute,  les  volcans  projettent  encore  des  matières  enflam- 
mées qui  viennent  des  profondeurs  de  notre  globe. 

Cette  masse  minérale  liquide  se  refroidit  petit  à  petit  à 
sa  surface  et  se  couvrit  ainsi  d'un  sorte  de  croûte,  qui  alla 
sans  cesse  s'épaississant,  quelque  chose  qui  ressemblerait  à 
l'écorce  qui  enveloppe  la  chair  des  oranges. 
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Alors  aussi  les  parties  plus  légères,  qui  étaient  res- 
tées gazeuses,  se  trouvèrent  séparées  par  eette  écorce  terres- 
tre, du  foyer  qui  les  réchauffait.  Elles  se  refroidirent  donc  à 
leur  tour,  devinrent  des  vapeurs  d'eau  et  les  pluies  commen- 
cèrent à  inonder  le  sol.  Telle  serait  l'origine,  d'après  la  science, 
des  trois  éléments  qui  constituent  notre  globe  :  l'air,  la  terre 
et  l'eau.  Pensez-vous  qu'il  soit  inutile  d'attirer  tout  particu- 
lièrement l'attention  des  élèves  sur  ces  grands  phénomènes, 
de  leur  en  indiquer  la  formation? 

Les  époques  géographiques. 

Pendant  des  siècles  et  des  siècles,  les  trois  éléments  du 
monde  auraient  agi  et  réagi  sans  cesse  les  uns  sur  les  autres,  En  donner 
produisant  des  changements  nombreux  et  considérables  dans 
la  répartition  des  terres  et  des  mers,  dans  les  conditions  du 
climat,  dans  la  production  des  plantes  et  des  animaux,  avant 
que  notre  globe  prenne  la  forme  et  l'état  dans  lesquels  il 
nous  apparaît  aujourd'hui 

Les  savants  divisent  en  cinq  grandes  périodes  qu'on  appelle 

époques  géologiques,  les  longs  espaces  de  temps  qu'il  a   fallu 

traverser   à  la  Terre   avant   d'être   ce   qu'elle   est   maintenant.   T 

,  ^a  vie 

Pendant  ces  périodes,  la  vie  végétale  fit  son  apparition,  puis   végétative 

la  vie  animale  :  toutes  deux  s'enrichissaient  petit  à  petit  ;   le   animale 
globe  fortement  secoué  sur  lui-même  par  des  explosions  vol- 
caniques, se  brisa,  se  fendit,  se  disloqua  ;  des  plissements  gigan-  Les  mtmta  nes 
tesques  se  formèrent  à  sa  surface  :  telle,  la  longue  chaîne  de 
nos    Montagnes    Rocheuses  ;    les    eaux    se   séparèrent   plus    ou 
moins  du  sol,  elles  se  repartirent  différemment  sur  le  globe  ter- 
restre :  c'est  ainsi  que  sont  nés  les  continents  et  les  mers.     A  ^Me^mèrs"*5 
la  dernière  période  l'homme  aurait  apparu  sur  la  planète,  pour 

.        .         .  L'homme 

y  vivre  et  la  dominer. 

Les  trois  grands  éléments. 

Elle  était  préparée  à  le  recevoir,  puisqu'elle  possédait  les 
trois  éléments  indispensables  à  sa  vie  :  la  terre,  l'eau  et  l'air. 
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Le. sol,  sur  lequel  l'homme  peut  s'établir  d'une  façon  per- 
manente, y  trouver   ou  en  tirer  tout   ce   qui  est  nécessaire  à 
Le  so1  son  habitation,  à  son  vêtement,  à  sa  nourriture  ;  le  sol,  siège 

permanent  des  sociétés  humaines. 


L'eau 


L'air 


L'eau,  sans  laquelle  ni  l'homme,  ni  les  animaux,  ni  les 
plantes  ne  peuvent  subsister  et  qui  constitue  un  si  bon  moyen 
de  transport,  une  source  d'inépuisables  richesses. 

L'air  que  tout  être  vivant  doit  respirer,  absorber,  sans 
quoi  c'est  la  mort;  l'air,  séjour  des  oiseaux,  notre  proie;  vête- 
ment fluide  du  globe,  qui,  le  jour,  absorbe  la  chaleur  du  soleil, 
et  la  nuit,  empêche  celle  de  la  terre  de  s'échapper  et  de  se 
perdre. 

Voilà,  je  crois,  des  idées  qui  frappent  par  leur  simplicité, 
leur  clarté,  qui  instruisent  et  qui  se  retiennent,  vu  leur  enchaî- 
nement. 

Les  terres  et  les  mers. 

Pour  en  donner  la  suite,  nous  reprendrons  un  "globe  ter- 
restre" ou  une  mappemonde,  qui  auront  déjà  servi  à  prouver 
la  rotondité  de  la  terre  et  qui  vont  maintenant  nous  aider 
grandement  à  étudier  les  dimensions  de  notre  planète  et  à  voir 
la  proportion  qu'elle  contient  d'élément  solide  et  d'élément 
liquide. 

Les  dimensions  de  la  terre  nous  sont  parfaitement  con- 
nues ;  donnons-les  telles  que  les  manuels  les  indiquent  en  milles 
Leurs  carrés.    Quelques  comparaisons  serviraient  bien  à  faire  voir  et 

d.mensions  .  . ■  '  .  . 

retenir  quelle  en  est  1  étendue.    Inutile  donc  pour  moi  d  y  insis- 
ter. 

Un  simple  coup  d'oeil,  jeté  sur  un  globe  terrestre  ou  une 

mappemonde  suffit  à  convaincre  qu'il  y  a  beaucoup  plus  d'eau 

Le  ■  que  de  terre  sur  notre  globe.   Les  parties  cachées  sous  les  eaux, 

proportions        immergées,  en  occupent  près  des  trois  quarts,  tandis  que  les 

parties  qui  sont  au-dessus  des  eaux,  émergées,  n'en  tiennent 
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qu'un  peu  plus  d'un  quart.  C'est  sans  doute  une  sage  Provi- 
dence qui  a  voulu  qu'il  en  fût  ainsi.  La  mer,  dans  laquelle  vont 
se  jeter  tous  les  égoûts  de  la  terre,  est  en  assez  grande  abon- 
dance pour  pouvoir,  par  le  sel  de  ses  eaux,  tout  assainir  et 
purifier  et  empêcher  ainsi  la  corruption  de  se  répandre  sur  la 
surface  du  globe.  Elle  a  bien  d'autres  avantages  que  vous 
ne  manquerez  d'énumérer,  pour  faire  aimer  la  mer,  comme 
nous   axons   le  devoir   d'aimer  aussi  la  terre. 

Peut-être,  ne  sera-t-il  pas  inutile  de  faire  remarquer,  tou- 
jours à  l'aide  du  même  matériel  pédagogique,  comment  les  Leur  place 
terres  semblent  s'être  massées  dans  la  partie  nord  de  notre 
planète,  qui  prend  ainsi  assez  souvent  le  nom  d'hémisphère 
continental,  tandis  que  la  partie  sud  est  presque  entièrement 
couverte  d'eau;  aussi  l'appelle-t-on  parfois  l'hémisphère  mari- 
time: deux  noms  que  j'aime  à  leur  garder  parce  qu'ils  sont 
descriptifs. 

Et  puis,  les  vastes  étendues  de  terre,  qu'on  nomme  conti- 
nents, sont  très  larges  du  haut  et  vont  en  s 'effilant  vers  le  bas.  Leur  forme 
On  dirait  d'immenses  triangles.  L'Afrique  et  l'Amérique  du 
Sud  sont  bien  caractéristiques  à  cet  égard.  Il  arrive,  en  consé- 
quence, que  les  étendues  d'eau  prennent  aussi  la  même  forme, 
mais  sont  disposées  dans  le  sens  contraire:  elles  sont  effilées 
au  nord  et  massives  par  le  sud. 

On  peut  aussi  observer,  non  sans  raison,  qu'en  plein  mi- 
lieu de  l'Ancien  et  du  Nouveau-Monde,  la  mer  a  comme  rongé 
la  terre  :  on  dirait  qu'elle  a  voulu  séparer  chacun  d'eux  en  deux 
parties  de  gauche  à  droite,  comme  ils  le  sont  de  haut  en  bas, 
par  l'Océan  Atlantique  ;  le  résultat  en  est  la  formation  de  la 
Méditerrannée  et  du  golfe  du  Mexique. 

Les  continents. 

Les  terres  et  les  mers,  se  trouvant  ainsi  connues  dans 
leurs  traits  principaux,  délimitées  dans  leurs  grandes  lignes, 
il  faut  y  revenir,  pour  les  nommer  et  les  caractériser  davan- 
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tage.  On  devra  donc  savoir  et  faire  remarquer  que  les  parties 
du  globe  qui  ont  émergé  des  eaux,  se  tiennent  comme  en  trois 
groupes  principaux  qu'on  appelle  les  trois  Continents. 

Il  y  a  d'abord  l'Ancien  Continent,  ainsi  nommé  non  pas 
parce  qu'il  est  le  plus  vieux,  mais  parce  qu'il  semble  avoir  été 
le  berceau  de  la  civilisation.  Il  comprend  plus  des  3/5  des 
terres  émergées. 

Il  est  composé  de  trois  parties  :  L'Asie,  qui  occupe  plus  de 
la  moitié  de  l'Ancien-Monde  ;  la  carte  nous  la  montre  comme 
très  massive,  entourée  de  mers  nombreuses,  qui  l'échancrent 
de  partout,  tandis  qu'à  l'intérieur  elle  est  sillonnée  par  les  plus 
fières  montagnes  connues  et  s'élève,  par  ses  vastes  plateaux, 
au  niveau  moyen  le  plus  haut  qui  existe. 

A  côté  de  l'Asie,  l'Europe  apparaît  toute  petite,  sous  la 
forme  on  dirait  d'une  presqu'île,  tant  la  mer  la  pénètre  de  tou- 
tes parts,  la  découpe  de  cent  façons.  Elle  a  bien  ses  monta- 
gnes aussi,  mais  des  montagnes  qui  n'ont  rien  de  comparable 
à  celles  de  l'Asie.  Le  nord  de  l'Europe  est  une  immense 
plaine  basse,  ce  qui  fait  que  l'altitude  de  l'Europe  est  la  plus 
faible   de   l 'Ancien-Continent. 

Quant  à  l'Afrique,  c'est  un  beau  triangle  que  les  mers 
entourent  presque  entièrement  ;  elle  forme  un  plateau  immense 
et  massif,  dont  les  infinis  contours  ne  présentent  guère  d'échan- 
crures.  A  regarder  la  forme  de  l'Afrique,  on  sent  qu'elle  est 
presque  impénétrable  ;  elle  nous  enraie. 

L'Ancien-Monde  s'étend  en  largeur  surtout,  de  l'est  à 
l'ouest,  le  Nouveau,  lui,  s'allonge  du  nord  au  sud,  avec  une 
chaîne  de  montagnes,  qui  en  suit  les  côtes  sur  toute  la  lon- 
gueur. 11  contient  deux  triangles  bien  tracés  :  l'Amérique  du 
Nord  et  l'Amérique  du  Sud.  La  majeure  partie  de  leur  sur- 
face est  faite  des  plaines  les  plus  vastes  du  monde,  de  même 
qu'il  contient  les  plus  grands  fleuves  terrestres. 
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Enfin,  on   a  groupé,  pour  leur  donner  le  nom   de  conti- 
nent,   tontes    les    terres    qui    parsèment    l'Océan    Pacifique    et   L'Océanie 
dont   la  principale  est   l'Australie.     Cette  dernière  étendue  de 
terre  est  assez  considérable  et  n'a  rien  de  bien  remarquable  ni 
comme  contours,  ni  comme  plateaux,  ni  comme  montagnes. 

Voilà  une  première  présentation  des  continents  qui  n'a 
rien  de  bien  recherché,  mais  qui  suffit.  Elle  caractérise  chaque 
partie  du  monde  à  l'aide  de  quelques  traits,  qui  reviennent 
toujours  les  mêmes  et  qui,  se  rappelant  sans  cesse  par  compa- 
raison, fixent  davantage  dans  l'esprit  la  physionomie  générale 
des  continents  et  de  leur  contenu. 

Les  océans. 

Il  faudrait  en  faire  autant  pour  les  océans,  surtout  pour 
ceux  qui  doivent  le  plus  attirer  notre  attention  :  l'océan  Paci- 
fique,  l'océan- Atlantique,  l'océan   Indien. 

Tenez  les  regards  de  vos  élèves  longtemps  attachés,  com- 
me dans  une  méditation,  sur  cette  immense  étendue  d'eau  qui  L'Océan 
va  des  deux  Amériques  à  l'Asie  et  à  l'Australie.  On  dit  aL1  4Ue 
qu'elle  forme  l'océan  le  plus  ancien,  qu'il  aurait  été  constitué,  à 
peu  près  tel  qu'il  est  maintenant,  dès  le  commencement  du 
monde,  vers  la  fin  de  la  période  primaire.  Il  est  certainement 
le  plus  large  (10,000  milles),  le  plus  grand,  puisqu'il  recouvre 
les  2/5  de  la  surface  du  globe  ;  il  a  une  profondeur  qui  va 
jusqu'à  29,000  pieds. 

Cette  immense  cuvette  s'est  formée  par  un  effondrement 
de  la  croûte  terrestre  et  c'est  pourquoi  les  rivages  des  terres 
qui  la  bordent,  surtout  ceux  des  deux  Amériques,  ont  une 
très  longue  chaîne  de  montagnes.  Elles  se  seraient  ainsi  pro- 
duite par  suite  de  la  cassure,  de  l'enfoncement  du  sol.  De  ce 
même  coup,  nog  Montagnes  Rocheuses  et  les  Andes  pren- 
nent un  âge  fort  respectable.  Ce  respect  d'ailleurs,  on  en  est 
saisi  malgré  soi,  sans  connaître  ce  détail,  quand  on  les  tra- 
verse, à  l'aspect  de  leur  majesté,  de  leurs  formes,  de  leur 
beauté. 


76  — 


L'Océan 

Atlantique 


L'Océan 

Indieu 


Les  Océans 

polaires 


Le  mouvement 
dans  les 
océans 


Les   marées 


Les   courants 


L'océan  Atlantique,  est,  en  tout,  de  proportions  inférieu- 
res à  celles  du  Pacifique;  il -est  plus  long  que  large,  il  est 
moins  profond.  On  dirait  qu'il  est  fait  pour  réunir  l'Améri- 
que et  l'Europe  ;  n'étant  pas  bordé  de  hautes  montagnes  con- 
tinues, ses  rivages  sont  souvent  en  pente  douce,  de  grands 
fleuves  s'y  déversent  tranquillement.  Bien  que  ce  soit  aussi 
un  très  vaste  océan,  on  est  plutôt  porté  à  l'aimer  qu'à  le 
craindre. 

L'océan  Indien  reproduit  en  petit  l'océan  Pacifique  dont 
il  a  le  même  aspect. 

Quant  aux  océans  des  pôles,  ils  ne  sont  guère  bien  con- 
nus ;  qu'il  suffise  de  savoir  qu'ils  sont  la  source  des  banquises 
et  des  courants  froids  qui  vont  tempérer  les  eaux  des  zones 
torrides. 

Ne  finissons  pas  cette  première  étude  générale  des  océans, 
sans  apprendre  aux  élèves  tout  ce  qu'ils  contiennent  de  mou- 
vement et  de  vie,  tout  ce  qu'ils  ont  d'utilité  pour  l'homme. 

Le  mouvement  des  eaux,  c'est  le  vent  d'abord  qui  le  crée, 
peut-on  dire,  mais  un  mouvement  assez  faible,  celui-là,  d'habi- 
tude. Cependant  il  produit  des  vagues  et  parfois  aussi  des 
tempêtes  qui  soulèvent  les  flots  à  une  grande  hauteur,  les 
creusent  davantage,  et  cela  sur  plus  ou  moins  d'étendue. 

Le  Soleil  et  la  Lune,  par  l'attraction  qu'ils  exercent  sur 
notre  globe,  attirent  aussi  vers  eux,  deux  fois  par  jour,  le 
niveau  des  océans,  celui  des  mers  intérieures  et  même  des 
grands  lacs,  tel  que  le  Michigan.  Ce  mouvement  de  hausse  et 
de  baisse,  de  mer  montante  ou  descendante,  de  flux  ou  de 
reflux,  de  flot  ou  de  jusant,  se  fait  aussi  sentir  dans  les  fleuves 
qui  s'ouvrent  largement  sur  la  mer;  v.g.  notre  St-Laurent 
l'éprouve  jusqu'à  Québec:  ce  sont  les  marées. 

Les  vents  réguliers,  les  différences  de  température  et  de 
densité  que  prennent  les  eaux  dans  les  zones  ou  torrides,  ou 
tempérées,  ou  glaciales,  l'eau  douce  des  fleuves  puissants  qui 
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se  mêle  à  l'eau  salée  des  océans,  la  configuration  des  continents 
en  soi  et  par  rapport  les  uns  aux  autres,  tout  cela  crée  aussi, 
à  la  surface  des  eaux  et  dans  certaines  régions  surtout,  des 
courants  spéciaux  dont  on  a  étudié  la  direction,  la  vitesse, 
la  température  et  les  effets.  Les  deux  principaux  sont  :  le  cou- 
rant du  golfe  du  Mexique  (Gulf-Stream),  dans  l'océan  Atlan- 
tique, et  le  Kouro-Sivo  (fleuve  noir)  dans  l'océan  Pacifique. 
Ils  produisent  un  continuel  échange  d'eau  chaude  et  d'eau 
froide  entre  les  régions  polaires  et  celles  de  l'équateur.  C'est 
ainsi  qu'ils  ont  une  grande  influence  sur  le  climat  du  monde, 
sur  la  végétation  des  terres  et  même  sur  la  civilisation.  Ils 
tempèrent  la  chaleur  des  contrées  tropicales  et  adoucissent  le 
froid  des  régions  des  pôles  ;  ils  rendent  aussi  la  navigation 
plus  régulière  et  moins  pénible; 

Les  mouvements  si  considérables  et  si  variés  des  mers 
ne  peuvent  manquer  d'être   favorables  à  l'éclosion  de  la  vie  ;  J^a  vie, dan3 

r  t-  'les  océans 

non  pas  tant  de  la  vie  végétative  qui  se  trouve  plus  ou  moins 
empêchée  par  les  agitations  parfois  assez  violentes  des  eaux, 
que  de  la  vie  animale.  A  ce  dernier  point  de  vue,  les  mers 
sont  d'une  exubérante  fécondité  :  monstres  marins,  poissons, 
coquillages,  crustacés,  etc.,  étonnent  ou  par  leurs  dimensions, 
ou  par  leur  multitude,  ou  par  leurs  variétés.  Les  océans  jouent 
donc  un  grand  rôle  dans  l'économie  du  globe  et  la  prospérité 
des  nations.  Heureuses,  pouvons-nous  dire,  celles  qui  ont  un 
littoral  étendu  et  garni  de  bons  ports. 

Si  vous  le  voulez,  sortons  maintenant  des  océans,  et  avant 
de  revenir  à  la  terre  pour  ne  plus  la  quitter,  passons  quelques 
moments  dans  les  airs. 


L'atmosphère. 

Nous  avons  déjà  vu  que  les  parties  les  plus  légères  de 
la  masse  gazeuse  primitive  avaient,  d'après  Laplace,  conservé 
leur  même  état.  Elles  ont  constitué  l'atmosphère  qui  enve- 
loppe notre  globe. 


Son  épaisseur 
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Cette  atmosphère  est  en  grande  partie  composée  d'air 
(mélange  d'oxygène  et  d'azote)  puis  de  vapeurs  d'eau  et  de 
différents  gaz.  Elle  forme  une  couche  dont  on  ne  saurait 
exactement  déterminer  l'épaisseur;  il  est  des  géographes  qui 
lui  en  donnent  80  milles,  quelques-uns  100  milles,  tandis  que 
d'autres  vont  jusqu'à  100  lieues.  Laissons  les  savants  dans 
leur  ignorance  et  empressons-nous  de  remarquer  que  cet  air 
est  pesant;  on  dit  qu'il  a  un  poids  d'environ  15  livres  par  pouce 
Sa  pesanteur  carré  sur  tQUS  les  corpS  avec  ies.qUels  il  est  en  contact  ;  c'est 
ce  qu'on  appelle  la  pression  atmosphérique.  Nous  supportons 
cette  pression  sans  nous  en  apercevoir  d'habitude,  mais  si  elle 
vient  à  diminuer,  comme  à  l'approche  d'un  violent  orage  élec- 
trique ou  sur  une  haute  montagne,  nous  en  souffrons  quelque 
peu.  Les  baromètres  servent  à  mesurer  la  pesanteur  de  l'air 
et  à  indiquer  les  variations  atmosphériques. 

C'est  parce  que  l'air  absorbe,  réfléchit  et  réfracte  la  lu- 
mière, que  nous  avons  le  crépuscule,  le  mirage,  les  couronnes 
Arcs-encîei        qui  Se  forment  autour  de  la  lune  ou  du  soleil,  enfin,  les  arcs- 
en-ciel. 

L'atmosphère,    comme   les    océans,   comme   l'univers   tout 
danriëseaifsnt    entier,  est  agitée  par  de  continuels  et  multiples  mouvements. 
Elle  a  ses  courants,  qu'on  appelle  les  vents. 

Tous  les  points  du  globe  n'ont  pas  en  même  temps  la 
Les  vents  même  pression  atmosphérique.  En  effet,  l'air  chaud  pèse  moins 
que  l'air  froid,  l'air  humide  pèse  moins  que  l'air  sec.  Or, 
quand  un  point  de  la  terre  est  l'objet  particulier  des  ardeurs 
du  Soleil,  l'air  s'y  réchauffe  et  devient  moins  pesant  ;  il  a  ten- 
dance à  s'élever,  tandis  qu'à  côté  de  ces  points,  l'air  reste  plus 
pesant.  De  plus  comme  l'air  est  fluide,  il  cherche  à  couler, 
ainsi  que  l'eau,  à  s'élancer  vers  les  endroits  où  il  se  fait  comme 
du  vide  ou  qui,  du  moins,  ont  une  pression  d'air  moins  forte. 
Voilà  ce  qui  cause  des  déplacements  de  l'air  plus  ou  moins 
violents,  plus  ou  moins  subits,  ce  qu'on  appelle  les  vents. 
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Il  y  a  toutes  sortes  de  vents,  depuis  le  zéphyr,  la  brise,  le 
vent  frais,  la  tempête,  l'ouragan,  les  cyclones,  selon  qu'ils  vont   fesp^?s 
à  une  vitesse  de  20,  30,  75,  150,  200  pieds  à  la  seconde. 

Puis  il  y  a  des  vents  réguliers,  des  vents  périodiques,  des 
vents  locaux,  des  vents  variables.  Il  appartient  à  la  géogra- 
phie locale  de  déterminer  quels  vents  se  rencontrent  dans 
chaque  région  qu'on  étudie. 

Dites  cependant  à  vos  élèves  d'être  attentifs  et  de  réfléchir   Craindre 

1  et  aimer 

quand  le  vent  souffle  au  dehors.  Il  faut  le  craindre  et  il  faut  ,e  vent 
l'aimer.  Les  tempêtes,  les  ouragans,  les  cyclones  ont  causé  de 
grands  dégâts,  bouleversé  des  villes  et  des  régions  entières  ; 
les  vents  ou  trop  chauds  ou  trop  froids,  trop  humides  ou 
trop  secs  peuvent  nuire  à  la  végétation  et  à  la  santé  des  hom- 
mes et  des  animaux.  Mais,  d'un  autre  côté,  leur  action  lente 
et  continue  a  parfois  réussi  à  changer  l'apparence  extérieure 
de  certaines  parties  du  globe,  par  ce  qu'ils  arrachent  ou  qu'ils 
transportent.  Quelle  influence  n'ont-ils  pas  sur  le  climat,  la 
température?  Ils  rendent  respirable  l'air  de  nos  villes  et  con- 
servent aux  forêts  leur  fraîcheur. 

S'ils  ne  servent  pas  autant  qu'autrefois  à  la  navigation, 
ils  peuvent  l'aider  considérablement  ou  la  rendre  bien  dange- 
reuse. Ce  sont  encore  eux  qui  ont  dispersé  par  le  monde  les 
graines  et  le  pollen  des  fleurs  et  qui  répandent  partout  les 
produits  de  la  végétation.  "Dieu,  dit  l'Ecriture,  commande 
aux  vents  et  à  la  mer  qui  lui  obéissent".  Prions-Le  de  les 
rendre  favorables  à  tous  les  hommes,  aux  voyageurs  surtout 
et  aux  aviateurs  audacieux. 

Intéressons   aussi   les   élèves   aux   phénomènes   qui   ont   à     • 
la  fois  l'atmosphère  et  la  terre  pour  théâtre. 


Faisons-leur  remarquer  la  vapeur  qui  s'échappe  de  toute 
nappe  d'eau  exposée  au  contact  de  l'air  et  aux  rayons  du  so- 
leil ;  les  miages  qui  s'en  forment  et  que  les  vents  transportent 
dans  les  couches  supérieures  de  l'atmosphère  où  ils  prennent 


Les  pluies 
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Leurs  causes 


Leurs    effets 


les  formes  les  plus  variées  et  les  plus  capricieuses  ;  enfin  les 
brouillards,  à  la  vie  courte,  qu'on  voit,  le  matin  ou  le  soir, 
ramper  sur  les  montagnes,  les  plaines  ou  l'océan. 

Que  ces  vapeurs,  dont  l'air  vient  à  se  saturer,  se  refroi- 
dissent et  se  condensent  à  divers  degrés,  selon  la  température, 
l'on  verra  tomber  de  la  pluie,  de  la  neige  ou  de  la  grêle.  Il  en 
tcjmbera  plus  ou  moins  suivant  la  nature  et  le  climat  des 
différentes  régions  du  globe.  C'est  affaire  de  géographie  locale 
de  donner  ces  indications  spéciales.  La  géographie  générale, 
après  avoir  indiqué  l'origine  de  la  pluie,  se  contente  de  procla- 
mer qu'elle  est  un  facteur  essentiel  du  développement  de  la 
végétation,  de  la  vie  animale  et  de  la  vie  humaine. 


Sa  variabilité 


Le  climat. 

C'est  quand  on  a  parlé  aux  élèves  de  l'inclinaison  qu'une 
région  peut  avoir  par  rapport  au  soleil,  du  degré  plus  ou  moins 
considérable  de  chaleur  ou  de  froid  qui  s'ensuit  et  qu'on  nom- 
me la  température  (celle-ci  se  mesure  par  le  thermomètre) 
qu'on  peut  leur  dire  que  le  climat  est  la  résultante  de  l'action 
et  de  la  réaction  de  tous  ces  phénomènes  et  de  certains  autres 
tels  que  l'altitude,  la  proximité  de  la  mer,  des  courants  mari- 
times, etc.  Ces  actions  et  réactions  réciproques  déterminent 
pour  chaque  pays,  pour  chaque  Heu  même,  des  conditions 
atmosphériques   spéciales.    C'est  le  climat. 

A  l'étude  de  chaque  région  donc  de  définir  le  climat  qu'il 
possède  et  d'indiquer  les  causes  multiples  qui  le  rendent  tel 
qu'il  est  :  avantageux  ou  défavorable,  ou  plus  ou  moins  l'un 
et  l'autre,  selon  les  points  de  vue  auxquels  on  se  place. 

Le  plus  que  la  géographie  g'énérale  puisse  ajouter  ici 
c'est  que  les  climats  ne  sont  pas  invariables  et  que  les  diverses 
parties  de  la  terre  ont  probablement  connu  des  changements 
assez  considérables  à  cet  égard,  pendant  les  siècles  qui  ont 
précédé  notre  époque.  Ces  changements  survenus  en  ces  lieux 
tenaient  à  des  causes  spéciales  et  en  particulier  à  l'action  hu- 


81 


maine  plutôt  qu'à  l'économie  générale  de  la  nature.  De  bien 
des  façons,  mais  surtout  par  le  déboisement  et  le  reboisement 
des  montagnes  et  des  plaines,  qui  ont  une  si  grande  influence 
sur  les  pluies  et  la  température,  l'homme  peut  agir  efficace- 
ment sur  le  climat  de  son  pays. 

Par  toutes  ces  considérations  nous  aurons,  je  crois,  tenu 
nos  élèves  assez  longtemps  suspendus  dans  les  airs  et  peut-être 
aussi  à  nos  lèvres  ;  le  moment  est  donc  venu  de  leur  faire 
reprendre  pied  sur  la  terre. 

Or,  de  notre  globe,  nous  avons  déjà  dit  bien  des  choses, 
puisque  avec  suite  nous  avons  rapidement  exposé  quelle  place 
il  occupe  dans  l'univers  et  le  système  solaire,  quel  mouvement 
il  subit,  quelle  en  est  la  forme,  quels  en  sont  les  trois  éléments, 
comment  terres  et  mers  s'en  partagent  la  surface  par  de  vastes 
étendues  qui  s'appellent  des  continents  ou  des  océans. 

Pour  en  finir  avec  ces  derniers  nous  en  avons  indiqué  le 
nombre,  le  nom,  la  grandeur,  la  forme  générale,  puis  les  mou- 
vements qui  s'y  rencontrent  sous  la  forme  de  marées  et  de  cou- 
rants, la  vie  végétale  et  animale  qui  s'y  manifeste. 

Puis,  nous  avons  étudié  un  peu  l'atmosphère,  pour  en 
dire  les  propriétés  principales,  parler  des  vents  et  des  pluies 
dont  il  est  le  royaume,  enfin  en  montrer  la  grande  fonction 
vitale. 

Cette  connaissance  générale  de  la  terre  obtenue  grâce  à 
notre  pèlerinage,  comme  en  avion,  au-dessus  de  ses  éléments 
principaux,  de  nombreuses  et  précieuses  idées  désormais 
fixées  avec  clarté  et  solidité  dans  nos  esprits  et  dans  ceux  de 
nos  élèves,  il  nous  faut  maintenant  revenir  sur  toutes  ces  no- 
tions pour  les  analyser,  les  préciser,  sans  descendre  toutefois 
aux  considérations  qui  sont  du  ressort  de  la  géographie  spé- 
ciale. 

Le  relief  terrestre. 

Attachons  encore  nos  regards  d'abord  à  ces  parties  du 
globe   qu'on    appelle  les  continents.      Nous  savons    déjà   com- 
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ment,  d'après  les  hypothèses  de  la  science,  se  forma  l'écorce 
primitive  qui  enveloppe  le  noyau  central  et  sur  laquelle  les 
vapeurs,  se  condensant,  accumulèrent  l'élément  liquide.  Nous 
savons  de  plus  qu'en  raison  du  refroidissement  qui  se  faisait 
plus  considérablement  dans  le  noyau  central  incandescent,  — 
puisqu'il  était  entouré  par  la  croûte  terrestre  et  l'eau,  et  qu'il 
ne  recevait  plus  autant  de  chaleur  de  la  part  du  soleil,  — 
nous  savons,  dis- je,  qu'il  se  fit  une  condensation  des  matières 
enflammées,  une  contraction  de  leur  volume,  ce  qui  amena 
nécessairement  des  dépressions  de  l'écorce  du  globe.  Comme 
aussi  se  creusaient  alors  de  grandes  fosses,  d'immenses  cuvettes, 
les  eaux  s'y  précipitèrent  et  les  remplirent  en  laissant  à  décou- 
vert d'autres  parties  de  l'enveloppe  de  la  terre.  C'est  ainsi 
que  se  sont  séparées  les  parties  du  globe  qui  sont  immergées 
et  que  couvrent  les  océans,  les  mers,  les  eaux  des  grands  lacs, 
des  autres  parties  qui  ont  émergé  pour  former  les  continents. 

Tout  cela  répété  en  guise  de  récapitulation,  on  s'empres- 
sera d'ajouter  que  c'est  encore  à  cause  du  refroidissement,  de 
la  condensation,  des  contractions  qu'on  vient  d'indiquer  que 
se  sont  produits  les  soulèvements  de  diverses  sortes  qu'on 
remarque  sur  l'écorce  terrestre  elle-même.  Les  accidents  con- 
tinuels qu'on  y  rencontre:  gonflements  suivis  de  dépressions, 
bosses  suivies  de  cavités,  plissements  suivis  d'affaissements, 
tous  ces  accidents  font  que  la  surface  de  la  terre  n'offre  pres- 
que nulle  part  l'apparence  d'une  sphère  régulière,  unie,  polie. 
Tantôt  on  y  rencontre  des  plaines,  tantôt  des  plateaux  et  tantôt 
des  montagnes  :  telles  sont  les  formes  principales  de  ce  qu'on 
a  appelé  le  relief  terrestre. 

Les  plaines  sont  des  étendues  de  terre  plus  ou  moins  con- 
sidérables qui  ont  peu  d'élévation  au-dessus  du  niveau  de  la 
mer.  Elles  sont  rarement  tout  à  fait  horizontales,  la  plupart 
sont  ondulées,  un  peu  creusées  de-ci,  de-là  et  elles  ont  toutes 
une  faible  pente  d'un  côté  ou  d'un  autre.  On  le  remarque  bien 
à  la  direction  que  prennent  les  eaux  courantes  qui  les  tra- 
versent. 
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Les  plaines,  à  part  celles  que  des  causes  très  spéciales  ren- 
dent  marécageuses   ou   desséchées,   sont   des   régions   d'attrac-   Ce      .'elles 
tion,  de  concentration  pour  les  hommes.    Le  sol  y  est  d'habi-   f.<î"0tm^"r 
tude  plus  meuble,  plus  profond,  plus   fertile,  le  climat  en  est 
plus  doux  ;  fleuves  et  rivières  y  coulent  en  bon  nombre  et  avec 
lenteur,  formant  ainsi  des  voies  de  navigation     favorables  au 
commerce;  les   routes  aussi  y  sont  plus   faciles  à  tracer  et  à 
entretenir.    C'est  pourquoi  les  hommes  se  sont  surtout  groupés 
dans  les  plaines  ;  ils  y  ont  bâti  des  cités  populeuses  qui  ont  vu   . 
se  développer  les  plus  brillantes  civilisations.    Heureuses  trou- 
verons-nous les  régions   qui,   comme  la  nôtre,  possèdent  des 
plaines  riches  et  vastes. 

Les  plateaux  sont  des  parties  du  sol  qui  s'élèvent  plus 
que  les  plaines  au-dessus  du  niveau  de  la  mer  sans  atteindre 
la  hauteur  commune  aux  montagnes.  On  dirait  d'immenses  Les  Plateaux 
tables  compactes,  assez  saillantes  et  qui  occupent  parfois  de 
très  grands  espaces.  D'habitude  leur  surface  n'est  pas  parfai- 
tement plane;  ils  sont  plutôt  entrecoupés  de  cours  d'eau  qui  y 
creusent  d'étroites  vallées  :  on  dirait  qu'ils  sont  divisés  en  sec- 
tions, en  compartiments,  comme  les  voitures  d'un  convoi  de 
chemin  de  fer. 

La  géographie  spéciale  nous  découvrira  que  certains  pays 
ne  sont  qu'un  continuel  plateau,  que  d'autres  en  sont  richement 
pourvus,  que  dans  d'autres  enfin,  où  les  plateaux  sont  moins 
nombreux,  ils  prennent  des  caractères  et  des  traits  plus  tran- 
chés. 

Enfin,  il  y  a  les  parties  nettement  élevées,  saillantes,  du 
relief  :  les  montagnes  et  les  collines  :  espèces  de  plis  plus  forte-  Les  montagnes 
ment  marqués  de  l'écorce  terrestre  aux  endroits  où  elle  sem- 
ble s'être  contractée  ou  disloquée   davantage. 

La  longue  excursion  que  la  géographie  spéciale  fera  faire 
aux  élèves  pendant  leurs  années  d'études  leur  découvrira  des 
montagnes  qui  s'allongent  et  s'allignent  nettement  dans  une 
même   direction  :    on  dirait   de   véritables    chaînes,   dont  elles 
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prennent  aussi  le  nom.  Elles  doivent  probablement  leur  nais- 
sance et  leurs  formes  aux  poussées  énergiques  que  l'écorce  ter- 
restre a  subies  de  l'intérieur  et  qui  en  ont  ridé  considérable- 
ment la  surface  ;  ce  sont  des  montagnes  de  plissement. 

Ils  découvriront  des  amas  confus  de  hauteurs  où  ne  sem- 
blent régner  aucun  ordre,  ni  direction  :  on  donnera  le  nom  de 
massifs  à  ces  masses  d'élévations  désordonnées.  S'il  se  ren- 
contre une  série  d'élévations  qui  se  succèdent  sans  interruption, 
qui  présentent  les  formes  et  les  dispositions  les  plus  variées, 
au  point  qu'on  y  trouve  à  la  fois  des  massifs  et  des  chaînes, 
on  pourra  les  nommer  des  systèmes  de  montagnes. 

Si  on  voit,  enfin,  des  montagnes  isolées,  de  peu  d'éléva- 
tion quoi  qu'elles  dominent  les  régions  avoisinantes,  on  les 
appellera  des  témoins,  car  elles  sont  les  derniers  vestiges  d'élé- 
vations plus  considérables  qui  ont  dû  autrefois  exister  et  que  les 
eaux  et  les  airs,  d'autres  causes  encore,  ont  fait  disparaître  en 
les  rongeant. 

Puis,  quand  on  aura  suffisamment  entretenu  les  élèves  des 
formes  que  prennent  les  sommets  des  montagnes  et  de  leur 
âge  probable,  des  montagnes  vieilles  au  dos  recourbé,  arrondi 
comme  celui  des  hommes  qui  ont  supporté  le  poids  de  la  vie; 
des  montagnes  jeunes,  aux  versants  raides,  à  l'air  élancé,  aux 
pointes  et  pics  nombreux,  comme  en  manifeste  souvent  la  jeu- 
nesse; après  leur  avoir  parlé  des  cols  et  des  vallées,  grâce 
auxquels  on  peut  franchir  les  montagnes  en  chaînes  ou  en 
massifs,  on  ne  manquera  pas  de  leur  en  dire  toute  l'impor- 
tance et  l'utilité. 

Je  ne  saurais  mieux  faire  que  de  copier  ici  mot  à  mot 
une  page  de  Schader  et  Gallouédec,  que  vous  trouverez  d'ail- 
leurs reproduite  en  partie  dans  notre  Atlas  Géographie  (7e 
et  8e  année)   1927. 

"Importance  du  relief.  Les  formes  du  relief  exercent  une 
action  considérable  sur  l'ensemble  des  faits  géographiques, 
climat,   hydrographie,   distribution   des   espèces   végétales,   ani- 
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maies,  humaines.    On  ne  saurait  énumérer  toutes  les  influen- 
ces qui  en  découlent,  on  peut  en  résumer  ainsi  les  principales: 

Les  montagnes  et  les  hauts  plateaux  agissent  de  la  manière 
suivante:  1)  régions  en  saillie,  ils  arrêtent  les  nuages,  les 
condensent  et  forment  par  suite  d'immenses  réservoirs  de 
neige,  de  glaces  et  de  pluies  qui  s'épanchent  ensuite  sur  les 
plaines:  ce  sont  les  châteaux  d'eau  qui  versent  l'humidité  aux 
terres  émergées;  2)  ils  arrêtent  les  vents  ou  les  dévient,  met- 
tent certaines  régions  privilégiées  à  l'abri  des  vents  polaires, 
empêchent  d'autres  régions  de  recevoir  les  vents  chauds  des 
tropiques  ou  les  souffles  humides  et  vivifiants  venus  de  la  mer  ; 
ils  contribuent  donc  à  déterminer  les  climats  des  régions  ter- 
restres et  par  là  même  leur  végétation;  3)  régions  froides  et 
peu  accessibles,  ils  opposent  aux  migrations  animales  et  humai- 
nes des  barrières  difficilement  surmontables,  et,  à  cause  de 
cela,  ils  constituent  souvent  des  limites  ethniques;  4)  régions 
au  climat  rude  et  mal  pourvues  de  terres  cultivables,  ce  sont, 
en  général,  des  pays  de  faible  peuplement,  dont  les  popula- 
tions robustes  et  saines,  mais  rares  et  éparses,  tendent  à  se 
répandre  vers  les  plaines,  ce  sont  des  régions  de  divergence, 
de  dispersion  et,  pour  ainsi  dire,  des  pôles  répulsifs  ou  néga- 
tifs." 

"On  peut  dire  que  les  montagnes  ont  fourni  aux  plaines 
les  matériaux  qui  en  constituent  le  sol,  l'eau  qui  les  arrose,  et 
même,  en  partie,  les  hommes  qui  les  peuplent;  elles  forment 
comme  les  grands  réservoirs  de  la  vie  de  notre  globe". 

Notre  manuel  ajoute  que  "les  montagnes  renferment  géné- 
ralement d'abondantes  richesses  minérales  ;  leurs  forêts,  outre 
le  bois  qu'elles  nous  fournissent,  sont  le  repaire  du  gros  gibier 
et  des  animaux  à  fourrure;  de  plus,  par  les  cours  d'eau  aux- 
quels elles  donnent  naissance,  elles  contribuent  à  former  les 
chutes  que  l'industrie  de  l'homme  a  utilisées  pour  produire 
la    houille   blanche". 

Je   résumerais   volontiers   toutes   les   considérations    faites    Une 
sur  le  relief  terrestre  en  une  comparaison:   le  sol  sur  lequel   comparaison 
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nous  vivons  ressemble  à  un  vaste  et  superbe  édifice;  l'océan 
en  baigne  les  fondations  et  le  sous-sol  ;  vient  ensuite  un  pre- 
mier étage,  qui  peut  s'élever  jusqu'à  600  pieds,  fait  des  plaines  ; 
commence  alors  l'étage  des  plateaux,  dont  quelques-uns,  dit- 
on,  ont  jusqu'à  15,000  pieds  de  hauteur;  enfin,  ce  sont  comme 
les  toits  superbes  de  l'édifice,  les  flèches,  les  clochers  élancés, 
les  dômes  majestueux,  que  forment  les  montagnes  ;  il  en  est 
qui  atteignent  jusqu'à  24,000  pieds. 

Avec  vous,  je  m'arrête  sur  ces  hauteurs  et  je  vous  y  laisse. 
Vous  ne  m'accuserez  pas  de  vous  avoir  traînés  et  gardés  dans 
des  bas-fonds. 

Je  ne  le  ferai  pas  cependant  sans  vous  prier  de  remar- 
quer que  notre  causerie  d'aujourd'hui  contient  une  foule 
d'idées  qui  sont  d'ordre  général  et  que,  si  chaque  maître  les 
avait  assez  familières  et  présentes  à  l'esprit,  il  pourrait,  au 
cours  de  ses  multiples  leçons  de  géographie  spéciale  ou  locale, 
les  appliquer  aux  régions  qu'il  étudie,  en  instruire  les  élèves, 
en  nourrir  son  enseignement  et  le  rendre  par  là  vraiment  agré- 
able, instructif  et  éducateur. 


LA  GEOGRAPHIE 

VI 

LA   GEOGRAPHIE  AU   COURS   COMPLEMENTAIRE 

Les  bribes  de  géographie  générale  que  nous  avons  expo- 
sées dans  les  deux  causeries  précédentes  répondent  bien  à  ce 
qu'en  exige  le  programme  aux  diverses  années  du  cours.  Per- 
mettez-moi de  le  prouver  en  dégageant  les  directions  qu'il 
contient  à  ce  sujet. 

En  2e  année    (p.   136)  :  Initier  à  la  lecture  sur  le  globe   Le  cours 

,  ,  .       c  .       élémentaire 

terrestre  ou  1  on  fera  remarquer  la  terre,  les  eaux,  la  forme  de 
la  terre,  son  mouvement  de  rotation. 

En  3e  année  :  Explication  plus  détaillée  sur  la  manière 
de  se  servir  de  la  carte  et  du  globe.  Idée  des  distances.  Orien- 
tation vraie  et  conventionnelle. 

En  4e  année:  a)  Faire  saisir  la  distinction  entre  la  dis- 
tance réelle  et  la  distance  représentée  sur  les  cartes  ;  initier  à 
l'échelle  du  plan  et  faire  calculer  la  distance  d'un  lieu  à  un 
autre.    (Ceci  me  paraît  quelque  peu  prématuré). 

b)  A  l'aide  de  la  sphère,  du  planisphère  et  de  la  mappe- 
monde, faire  connaître  la  situation  des  cinq  parties  du  monde. 

En  5e  année.  Je  ne  vois  rien  qui  relève  à  proprement 
parler  de  la  géographie  générale  ;  tout  y  est  de  géographie 
spéciale. 

En  6e  année  (P.  138)  :  "D'une  manière  occasionnelle, 
intuitive  et  pratique,  donner  quelques  notions  élémentaires  sur 
les  mouvements  de  la  terre,  la  succession  des  jours  et  des  nuits, 
les  saisons,  les  phases  de  la  lune,  les  éclipses". 

Comme  directions   péragogiques   sur  la  manière   de   corn-    Directions 
muniquer  ces  éléments  de  géographie  générale,  voici  ce  qu'on   lH',lag"*,M-ues 
nous  dit:    "Les  notions  de  cosmographie  (pourquoi  les  appeler 
ainsi?)   se  donnent  intuitivement,  tantôt  au  moyen  d'un  globe 
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auquel  ou  communique  les  mouvements  de  rotation  et  de  trans- 
lation autour  d'un  foyer  lumineux:  bougie  ou  lampe;  tantôt 
par  des  observations  raisonnées  sur  les  phénomènes  dont  l'en- 
fant est  le  témoin." 

Voilà  donc  tout  ce  que  nous  avons,  matière  et  instruc- 
tions, pour  les  six  premières  années  d'école,  c'est-à-dire  pour 
tout  le  cours  élémentaire.  Tout  ce  qu'il  y  a  en  plus,  de  la 
page  136  à  la  page  142  inclusivement,  regarde  la  géographie 
locale  ou   spéciale. 

Vraiment  j'ose  croire  que  c'est  insuffisant  en  tant  que 
notions  de  géographie  générale  .  Les  manuels  que  nous  avons 
entre  les  mains  ou  qui  sont  en  librairie  en  donnent  plus  que 
cela,  et  ils  placent  ces  notions  au  début  des  volumes,  comme 
un  préambule  nécessaire  à  l'intelligence  de  la  géographie  spé- 
ciale qui  vient  dans  la  suite.  Ils  n'attendent  pas,  non  plus,  la 
sixième  année,  pour  donner  d'une  façon  assez  précise  ''des 
notions  élémentaires  sur  les  mouvements  de  la  terre,  la  succes- 
sion des  jours  et  des  nuits,  les  saisons",  etc.  Je  dis  donc  que 
les  manuels  sont  à  cet  égard,  plus  que  le  programme,  en  con- 
formité avec  la  vérité,  le  bon  sens  et  la  bonne  pédagogie.  Il 
-en  est  ainsi  parce  que:  1)  les  éléments  de  géographie  générale 
que  nous  avons  exposés  sont  nécessaires,  je  le  répète,  à  la 
bonne  intelligence  des  faits  et  phénomènes  de  géographie  lo- 
cale, spéciale,  que,  dès  la  3e  année,  on  sert  aux  élèves  en  assez 
grande  abondance;  2)  parce  qu'ils  sont  des  plus  faciles  à 
comprendre,  très  intéressants  en  eux-mêmes  et  que,  quand  ils 
sont  bien  présentés,  ils  sont  propres  à  instruire  grandement  et 
à  charmer  même  des  élèves  de  9  ou  10  ans. 

Le  programme,  faible  en  notions  de  géographie  générale 
jusqu'en  6e  année,  a  dû  les  réserver  pour  le  cours  complémen- 
taire. Voyons  alors  à  la  page  165,  où  nous  trouvons,  en  effet, 
la  matière  suivante  pour  la  7e  et  la  8e  année. 

Géographie   physique    (particulièrement  du  Canada). 
I)   L'eau  liquide:  action  mécanique  et  chimique  de  l'eau. 
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Eau  d'infiltration  et  de  ruissellement.  2)  L'eau  solide:  gel,  ^m"ntSre" 
neige,  glaciers.  3)  Mouvements  de  la  mer:  marées  et  courants. 
4)  L'atmosphère,  l'air:  vents  divers,  réguliers,  irréguliers; 
sécheresse  de  l'air,  évaporation.  Déserts  de  l'ancien  monde  ; 
eau  souterraine,  oasis.  Humidité  de  l'air:  nuages.  5)  Le 
feu  souterrain.  Les  Volcans:  cône,  cratère,  déjections,  laves  et 
cendres.  Geysers,  sources  thermales,  eaux  minérales.  Trem- 
blements  de   terre  :   secousse,    variété,   violence,   effets. 

Géographie  économique. 

"Les  produits  varient  suivant  le  climat.  Etude  des  cultures 
alimentaires'.  1)  Le  froment:  grands  pays  producteurs  et  pays 
exportateurs.  2)  Le  riz:  sa  culture  sous  les  tropiques;  base 
d'alimentation  de  plusieurs  pays.  3)  La  pomme  de  terre:  cul- 
ture alimentaire  et  industrielle.  4)  La  vigne  :  pays  produc- 
teurs de  vin  ;  la  betterave,  la  canne  à  sucre,  le  café,  le  thé, 
épices  :  pays  producteurs. 

Cultures  industrielles.  Importance,  pays  producteurs  et 
pays  manufacturiers  :  le  lin  et  le  chanvre ,  le  coton ,  la  laine , 
la  soie. 

Combustibles',  la  houille,  sa  formation;  les  principaux  pays 
riches  en  houille.  Conséquences  :  naissance  sur  place  de  gran- 
des industries.  Le  pétrole  :  principaux  gisements.  L'asphalte. 
La  tourbe.  Minéraux  précieux:  l'or  et  l'argent:  pays  produc- 
teurs. Minéraux  utiles:  le  fer  et  l'acier,  le  cuivre,  le  plomb, 
le  nickel,   le  mercure,  l'amiante.    Emploi   industriel. 

Ce  programme  de  géographie  pour  le  cours  complémen- 
taire me  suggère  les  réflections  suivantes. 

1)  On  s'y  efforce  d'aller  au  plus  pratique  et  l'on  a  raison. 
Rien  n'empêche  cependant  que  toutes  les  notions  énumérées, 
ajoutées  à  celles  qui  sont  marquées  pour  les  années  précéden- 
tes, ne  forment  pas  un  tout  suffisamment  complet,  cohérent, 
progressif;  c'est  pourquoi  j'ai  voulu  vous  en  fournir  qui  fus- 
sent mieux  ordonnées,  mieux  graduées  et  plus  compréhensives. 
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2)  En  admettant,  à  contre  cœur,  que  toutes  ces  connais- 
sances reunies  puissent  suffire  à  des  élèves  de  l'école  primaire, 
j'ose  prétendre  qu'il  en  faut  davantage  à  des  élevés  d'école 
normale,  qui  deviendront  demain  maîtres  et  maîtresses  de  l'en- 
Px-ogramme  geignement  primaire.  N'est  pas  à  la  hauteur  de  sa  fonction 
S?™^  quin'en  sait  pas  beaucoup  plus  que  ce  qu'il  doit  donner  à  ses 
élèves.  (  )r,  pour  la  géographie  générale,  le  programme  des 
écoles  normales  est  exactement  le  même  que  celui  du  cours 
complémentaire.  (Cf.  Ecoles  Norm.  Tableau  synopt.  des  ma- 
tières, p.  186,  et  programme  détaillé  de  géog.  p.  192).  C'est 
pourquoi  j'ai  dit  dans  une  causerie  précédente  et  je  maintiens, 
malgré  le  scandale  et  les  protestations,  qu'avec  un  tel  pro- 
gramme, l'école  normale  ne  prépare  pas  suffisamment  les  futurs 
maîtres  à  l'enseignement   de  la   géogaphie. 

3)  Enfin,  la  plupart  des  notions  que  contient  le  pro- 
gramme que  j'ai  transcrit  tout  au  long,  ne  sont  pas  tellement 
élevées  qu'il  faille  attendre  la  7e  ou  la  8e  année  du  cours 
donnée  à  primaire,  pour  apprendre  aux  élèves  l'origine,  la  nature,  la 
honne  '"im  nécessité  des  matières  dont  il  parle.  Le  coton,  la  lame  et  la 
soie,  la  houille  et  le  pétrole,  l'or  et  l'argent,  le  fer  et  le  cuivre, 
le  blé,  le  riz  et  la  pomme  de  terre,  le  café  et  le  thé,  etc.,  sont 
d'un  tel  usage,  entrent  tellement  dans  notre  vie  dès  ses  débuts, 
qu'il  faut  les  présenter  aux  enfants  et  les  leur  expliquer  le 
plus  tôt  possible. 

Il  vaut  la  peine  de  s'arrêter  maintenant  à  quelques  direc- 
tions méthodologiques  que  donne  le  Programme  pour  le  cours 
complémentaire  (p.  167):  "A  ce  degré  du  cours,  dit-il,  la 
géographie  devient  scientifique  et  raisonnée".  Voilà  qui  est 
très  bien  à  la  condition  que  le  mot  "scientifique"  ne  donne  la 
peur  à  personne:  il  signifie  tout  simplement  qu'on  doit,  autant 
Sentffîqie  que  possible,  dire  quelles  sont  les  causes  des  phénomènes  qu'on 
étudie.  Le  programme  dit  lui-même  d  ailleurs,  en  quoi  con- 
siste cet  enseignement  "scientifique  et  raisonné"  de  la  géogra- 
phie: "Le  maître  explique  les  phénomènes  naturels  dont  l'élève 
est   a  tout   instant  le  témoin,  ainsi  que  leurs  répercussions  sur 
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la  vie  économique  des  peuples."  Voyez  comme  c'est  simple, 
pourvu,  encore  une  l'ois,  qu'on  ne  soit  pas  effrayé  de  l'allure 
imposante  ou  de  la  résonna'nce  éclatante  de  certains  mots:  "les 
répercussions  sur  la  vie  économique  des  peuples".  Disons 
plus  simplement  que  le  maître  explique  les  phénomènes  dont 
l'élève  est  à  tout  instant  le  témoin,  en  lui  montrant  quelles 
en  sont  les  causes  et  quels  en  sont  les  effets  ordinaires  sur 
sa  propre  vie  et  sur  celle  des  autres  à  tous  les  points  de  vue. 

Et  le  programme  poursuit:  ''Ces  faits  sont,  plus  qu'on 
ne  le  croit  généralement,  à  la  portée  des  élèves  d'une  moyenne 
instruction  et  par  leur  caractère  scientifique  (gare  encore  ici! 
disons  plutôt:  par  leur  côté  utilitaire,  leur  influence  continue) 
ils  piquent  davantage  la  curiosité  et  retiennent  plus  facilement 
l'attention".  Très  bien,  mais  alors,  pourquoi  attendre  en  7e 
et  8e  années  pour  indiquer  aux  élèves  ces  causes  et  effets,  si 
visibles  parfois,  si  faciles  à  découvrir  et  à  expliquer  et  tou- 
jours  si   intéressants  à  connaître? 

4)  Enfin,  le  programme  de  géographie  générale  étant  tel 
qu'on  l'a  fait  pour  le  cours  complémentaire,  je  regrette  que 
le  manuel  de  classe  paru  en  192/,  pour  ces  mêmes  années,  ^u'cS^1 
n'ait  pas  quelques  petits  chapitres  qui  nous  entretiennent  comPlémentaire 
avec  ordre,  clarté  et  sobriété,  quoique  d'une  façon  générale, 
par  exemple,  des  cultures  alimentaires  et  industrielles,  des  com- 
bustibles et  des  métaux. 

La  même  lacune  existe  ou  à  peu  près  pour  ce  qui  est  des 
notions  de  géographie  physique:  l'eau  liquide:  action  mécani- 
que et  chimique,  infiltration,  ruissellement  ;  l'eau  solide,  etc.,  etc. 

Il  m'appartient  donc  de  combler  ces  lacunes  dans  Une  série 
de  tout  petits  articles  qui    feront  suite  à  ceux  déjà  donnés. 

I.  —  LES   TROIS   REGNES   INFERIEURS. 

Terrains  et  minéraux. 

Rattachons  une  bonne  partie  des  connaissances  à  exposer 
à  l'idée  que  non-,  avons  déjà  donnée  de  la  formation  de  l'écorce 
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terrestre.  C'est  le  refroidissement  et  une  lente  condensation 
qui  ont  fait  naître  celle-ci,  mais  la  composition  en  est  déter- 
minée par  la  nature  des  divers  éléments  qui  se  sont  solidifiés. 
C'est  pourquoi  au  sein  de  l'écorce  terrestre,  comme  à  sa  sur- 
face on  trouve  des  terrains  et  des  roches  de  toutes  les  variétés. 

Sans  entrer  devant  les  élèves  dans  de  longues  dissertations 
sur  les  roches  éruptives  et  sur  les  roches  sédimentaires  ou 
autres,  sans  parler  de  leur  origine,  ni  de  la  composition  chi- 
mique qui  les  caractérise,  ni  de  leur  âge  probable,  on  peut 
bien  faire  remarquer  qu'il  y  a  des  roches  qui  se  montrent  très 
dures  ;  il  y  en  a  de  plus  tendres,  même  d'assez  molles  ;  les  unes 
sont  sombres  d'apparence,  d'autres  sont  réjouissantes  de  toutes 
les  couleurs  imaginables.  On  en  voit  de  massives,  de  rondes, 
tandis  que  d'autres  ressemblent  à  des  feuillets  superposés.  Et 
quelle  infinie  variété  on  rencontrerait  si  l'on  se  mettait  à  cher- 
cher la  nature  des  éléments  qui  les  composent. 

Quoi  qu'il  en  soit,  l'homme  tire  du  sein  de  l'écorce  ter- 
restre une  foule  de  minéraux  qui  lui  sont  très  utiles.  Ce  sont 
d'abord  les  matériaux  de  construction,  à  savoir,  toutes  ces 
pierres  qui  ont  de  la  solidité,  de  la  résistance  et  qu'on  peut 
assez  facilement  transporter  et  travailler,  à  partir  des  grès 
durs,  des  calcaires  compactes,  des  granits,  pour  aller  jusqu'aux 
nombreuses  espèces  du  marbre  et  des  autres  pierres  de  déco- 
ration. 

Il  en  tire  de  nombreux  combustibles  :  la  houille  surtout,  la 
lignite  et  la  tourbe,  puis  le  pétrole,  qui  rendent  de  si  grands 
services  à  toutes  les  industries  et  aux  plus  humbles  foyers. 

L'homme  extrait  encore  du  sol  les  métaux  si  répandus 
et  si  précieux  que  sont  le  fer,  le  plomb,  le  cuivre,  l'étain,  le  zinc, 
le  nickel  ;  puis  ceux  qui  dominent  tous  les  autres  :  l'argent  et 
l'or,  voire  même  le  diamant.  Comme  le  prophète  Isaïe  avait 
raison  de  dire,  car  il  le  savait  déjà  dans  les  temps  reculés  où 
il  vivait:  "Rcplcta  est  terra  argeuto  et  âuro,  et  non  est  finis 
thesauroritm  cjus".    (2.  7-9). 
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Quant  à  dire  quels  pays  sont  plus  particulièrement  pro-  ^Seur™ 
ducteurs  de  ces  divers  minéraux,  c'est  affaire  de  géographie 
spéciale  et  non  pas  générale,  bien  qu'il  serait  excellent  de 
grouper  ensemble  ici  ceux  qui  possèdent  et  exploitent  avec  plus 
de  succès  telles  ou  telles  mines  de  charbon  ou  de  fer,  d'or  ou 
d'argent. 

La   végétation. 

Pour  ce  qui  est  des  terrains  proprement  dits,  on  remarque 
aussi  une  très  grande  variété  dans  leur  structure,  leur  compo- 
sition minéralogique,  leurs  propriétés  et,  par  conséquent,  leur 
aptitude  aux  diverses  cultures. 

Les  terres  qui  sont  à  grains  peu  serrés  où  dominent  le 
sable,  la  craie  ;  celles  qui  sont  plus  compactes,  parce  qu'elles 
contiennent  beaucoup  de  schistes  et  d'argile;  celles  où  Ton 
rencontre  ou  non  de  la  chaux  et  du  phosphore  ;  terres  dont  les 
unes  absorbent  facilement  les  eaux,  dont  les  autres  restent  plus 
ou  moins  fermées  à  leur  infiltration,  terres  froides  ou  terres 
chaudes,  toutes  ne  se  prêtent  pas  également  à  la  culture  ou 
du  moins  à  la  production  de  telles  plantes,  de  telles  ou  telles 
céréales. 

On  doit  dire  cependant  que,  de  nos  jours,  l'homme  sait 
par  son  travail  changer  si  considérablement  les  conditions  mi-  n^mnnedsur 
néralogiques  des  divers  sols,  qu'il  peut  les  rendre  presque  tous 
propres  à  toutes  les  cultures  auxquelles  il  désire  se  livrer. 
D'ailleurs,  il  n'y  a.pas  que  la  nature  du  sol  qui  ait  de  l'in- 
fluence sur  la  végétation  ;  l'air  qui  pénètre  plus  ou  moins  faci- 
lement jusqu'aux  racines  joue  aussi  un  grand  rôle. 


les  terrains 


Le    climat 


Ce  sont  surtout  les  conditions  du  climat  qui  règlent  la 
répartition  des  végétaux  sur  la  surface  du  globe:  conditions 
de  chaleur,  d'humidité  ou  de  lumière  et  de  vent,  d'altitude  et 
d'exposition   aux  rayons  du  soleil. 

On  a  divisé  le  monde  en  cinq  grandes  zones  de  climats  où   Les    .  , 
se  trouvent  d'une  façon  assez  fixe  les  mêmes  conditions  d'at- 
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mosphère,  et  par  là  on  a  établi  cinq  zones  où  se  rencontrent 
à  peu  près  les  mêmes  produits  de  la  végétation. 

Enumérons-les  sans  prétendre  qu'il  faille  s'y  tenir  avec 
rigueur;  encore  moins  faut-il  vouloir  entrer  dans  le  détail  de 
telles  classifications.  La  question  des  végétaux  doit  être  étu- 
diée  sur  place,  c'est  affaire   de  géographie   spéciale. 

On  peut  cependant  dire  :  1  )  qu'à  la  zone  équatoriale,  qui 
est  chaude  et  humide,  correspond  une  végétation  intense:  c'est 
le  domaine  des  forêts  impénétrables,  des  palmiers,  des  bam- 
bous, des  lianes  a  caoutchouc,  des  fougères,  qui  s'étouffent, 
tant  il  y  en  a  qui  veulent  s'emparer  du  sol  et  se  montrer  au 
soleil;  régions  d'ombres  où  les  plantes  entassées  luttent  pour 
la  vie,  d'un  silence  continuel,  d'une  chaleur  écrasante,  d'une 
atmosphère  qui  sent  la  pourriture. 

2)  Dans  la  zone  qui  suit  et  qui  reste  très  chaude,  mais  où 
l'humidité  diminue  petit  à  petit,  on  voit  les  forêts  s'éclaircir  en 
proportion;  n'apparaissent  bientôt  plus  que  des  bouquets  d'ar- 
bres et  de  hautes  herbes  dans  les  savanes,  puis  tout  se  des- 
sèche, la  végétation  s'épuise  et  meurt:  c'est  le  désert.  Le  type 
en  demeure  le  Sahara,  avec  ses  oasis:  petits  paradis  au  milieu 
de  la  désolation,  j'allais  dire,  de  l'enfer.  L'eau  reparaissant  à 
la  surface  du  sol  semble  vouloir  y  donner  la  preuve  de  sa 
grande  puissance  en  faisant  pousser  soudain  verdure,  légumes 
et  céréales,  sous  la  protection  des  palmiers  immenses  et  dans 
la  compagnie  des  orangers,  des  citronniers  et  des   figuiers. 

3)  Se  présente  ensuite  une  troisième  zone  plus  tempérée, 
mais  où  la  chaleur,  la  sécheresse  l'emportent  encore  sur  l'hu- 
midité. Aussi  est-ce  la  région  d'une  végétation  médiocre  que 
caractérisent  les  broussailles,  l'olivier,  la  vigne;  il  n'y  existe 
pas  de  superbes  forêts,  ni  de  véritables  prairies. 

4)  Dans  une  quatrième  zone  vraiment  plus  tempérée,  parce 
que  la  chaleur  et  l'humidité  se  font  un  juste  contrepoids,  on 
trouve  d'immenses  forêts  d'arbres  que  nous  connaissons  bien: 
le  hêtre,  le  chêne,  l'érable,  l'orme,  le  pin,  le  sapin,  etc.    L'étude 
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du  Canada  fournira  de  plus  amples  détails  sur  ces  parties  de 
la  terre. 

5)    Les  régions  polaires  présentent  de  bien  pauvres  condi-   Zone  poiai™ 
tions  à  la  végétation  :  on  n'y  rencontre  que  des  mousses,  des 
lichens,  quelques  petites  plantes  qui  vont  se  blottir  où  elles  se- 
ront protégées  contre  le  froid  et  les  vents,  tout  en  étant  expo- 
sées aux  rares  et  courts  rayons  du  soleil. 

Le  règne  animal 

Quant  aux  espèces  animales,  leur  distribution  sur  le  globe 
terrestre  dépend  aussi  de  bien  des  causes  et  des  circonstances. 

t  '     *  i  f  1  1-    «■      1       *  Causes   de 

La  végétation,  la  température,  le  relief,  la  lutte  entre  races,  distribution 
etc.,  y  jouent  un  grand  rôle,  et  l'action  de  l'homme  aussi.  Il 
est  donc  difficile  d'en  donner  une  juste  classification  par  zones. 
Le  résumé  suivant  de  Schrader  et  Gallouédec  semble  suffire  à 
nos  besoins  et  nous  présente  un  aspect  des  choses  assez  con- 
forme à  la  vérité.  Je  ne  crois  pouvoir  mieux  faire  que  de  le 
transcrire  mot  à  mot. 

"D'une  manière  générale,  les  tropiques  étalent  dans  leurs 
forêts  immenses  ce  que  le  règne  animal  a  produit  de  plus  énor- 
me et  de  plus  fort:  lions,  éléphants,  rhinocéros,  hippopotames, 
grand  tigre  royal,  orang-outang,  grands  reptiles  ;  en  même 
temps  ces  régions  voient  s'agiter  en  fourmillement  d'infini- 
ment petits  d'une  incroyable  variété  :  insectes,  mouches,  four- 
mis, contre  l'invasion  desquels  on  a  peine  à  se  défendre. 

"Les  régions  tempérées  sont  surtout  le  domaine  des  ani- 
maux domestiques  :  bœufs,  vaches,  chevaux,  moutons  ;  les  fau- 
ves y  sont  peu  nombreux  et  surtout  infiniment  moins  redou- 
tables." 

"Puis  vers  les  cercles  polaires  la  vie  animale  se  raréfie  com- 
me la  vie  végétale  elle-même;  à  part  l'ours  blanc,  protégé  du 
froid  par  son  épaisse  fourrure,  on  n'y  trouve  plus  guère  que 
quelques  herbivores,  comme  le  renne  ou  le  bœuf  musqué,  des 
rongeurs,  lièvres,  lemmings,  au  pelage  variable  d'une  saison 
à   l'autre,    nombre    d'oiseaux,   enfin    des   mammifères    marins. 
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phoques,  morses,  qui  peuvent  aller  chercher  dans  les  eaux  un 
reste  de  chaleur  qui  fuit  la  surface". 

Vraiment  on  saurait  difficilement  dire  tant  de  choses  sim- 
ples et  vraies  en  si  peu  de  mots  et  d'une  façon  qui  ne  ressem- 
ble pas  du  tout  à  une  desséchante  nomenclature. 

II.  —  LES   MODIFICATIONS   DE   LA  TERRE. 

Pour  donner  aux  élèves  les  autres  notions  de  géographie 
générale  qui  restent  au  programme,  il  faudrait  ouvrir  ici  un 
chapitre  où  elles  seraient  groupées  autour  de  cette  idée  que 
la  terre  subit  sans  cesse  des  modifications  considérables.  Elle 
est  graduellement  et  lentement  transformée  plus  ou  moins  sous 
l'influence  d'actions  que  nous  ne  remarquons  pas  toujours, 
mais  qui  n'en  font  pas  moins  sûrement  leur  œuvre. 

Il  est  de  ces  causes  qui  agissent  de  l'extérieur,  d'autres 
opèrent  de  l'intérieur  de  la  planète.  La  chaleur  semble  être 
le  principe  premier  des  unes  et  des  autres. 

Causes  extérieures. 
L'atmosphère  Ainsi  l'atmosphère  est  un  grand  agent  externe  de  trans- 

formation. Quand  la  terre  passe  soit  brusquement,  soit  pour 
longtemps,  d'une  chaleur  très  grande  à  un  froid  considérable, 
les  corps  qui  s'étaient  réchauffés  et  dilatés  se  contractent,  ils 
se  fendillent,  se  désagrègent  et  de  grands  changement  peu- 
vent ainsi  s'opérer. 

Les  pluies  Les  pluies  qui  se  forment  alors  et  inondent  le  sol  aug- 

mentent ce  travail  de  désagrégation,  de  toute  la  puissance  de 
leurs  propriétés  chimiques  et  de  celle  des  eaux  qui  coulent. 

Les  vents  Que  les  vents,  nés  aussi  du  chaud  et  du  froid,  s'en  mêlent, 

ils  dégraderont  les  éléments  solides,  ils  s'empareront  des  maté- 
riaux plus  ou  moins  réduits  en  poudre,  en  sable,  des  petits 
cailloux  et  les  transporteront  selon  leurs  caprices.  D'un  côté, 
ils  dénudent  certaines  parties  du  sol  qu'ils  usent  et  polissent 
de  leur  frottement  continuel  ;  ces  éléments,  les  vents  les  dépo- 
sent soit  dans  les  bas-fonds,  soit  autour  des  obstacles  qu'ils 
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rencontrent  ;  ils  construisent  ainsi  des  coteaux,  des  bancs,  des 
dunes,  tantôt  au  bord  de  la  mer,  tantôt  à  l'intérieur  des  terres. 
Tout  cela  produit  donc  de  nouvelles  modifications  du  sol. 

Quand  la  température  est  au-dessous  de  zéro  (0°),  les 
vapeurs  se  condensent  et  les  pluies  se  convertissent  en  neige. 
C'est  pourquoi  sur  les  hautes  montagnes,  les  neiges  sont  per- 
sistantes, —  on  les  dit  même  éternelles,  —  et  en  très  grande 
quantité.  Elles  forment  des  masses  dont  parfois  des  parties 
se  détachent  et  se  précipitent  vers  les  régions  inférieures  avec 
une  vitesse  prodigieuse  :  ce  sont  les  avalanches.  Elles  entraî- 
nent avec  elles  et  brisent  tout  sur  leur  passage. 

Souvent  aussi  les  neiges  accumulées  se  tassent,  dans  des 
cirques,  puis  se  solidifient,  prennent  une  grande  épaisseur  et 
consistance  et,  un  jour,  sous  l'influence  du  soleil  et  de  leur 
propre  pesanteur,  elles  se  mettent  en  mouvement,  sortent  des 
gorges  qui  les  encaissaient  et,  comme  de  véritables  fleuves  de 
glace,  elles  descendent  le  long  des  pentes.  Ce  sont  les  glaciers. 
On  dirait  qu'ils  sont  immobiles,  ils  marchent  cependant,  mais  à 
une  allure  très  lente,  à  la  différence  des  avalanches,  et  parfois 
avec  des  craquements  qui  terrifient  ou  des  bruits  sourds  qui 
se  prolongent  comme  une  gigantesque  menace. 

Dans  leur  irrésistible  descente,  avalanches  et  glaciers  rabo- 
tent le  flanc  des  montagnes  et  les  vallées  qu'ils  creusent;  ils 
entraînent  avec  eux  des  débris  de  tout,  des  blocs  de  rochers 
enchevêtrés,  des  torrents  de  boue  qu'on  appelle  des  moraines. 
Ils  déchirent  le  sol,  arrondissent  les  pierres  et  les  sillonnent 
de  stries  et  de  cannelures  profondes. 

Le  long  de  leur  parcours,  ils  abandonnent  des  parties  de 
leur  butin,  qui  restent  sur  le  sol  transformé  comme  des  témoins 
de  leur  passage  plus  ou  moins  reculé  dans  les  âges  précédents. 
Les  glaciers  sont  donc  aussi  de  puissants  agents  de  transfor- 
mation de  la  surface  terrestre. 

Ce  ne  sont  pas  là  les  seules  influences,  nées  de  l'eau,  qui 
travaillent  la  terre,  ce  ne  sont  pas  même  les  causes  principales 
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des  modifications  du  sol,  puisqu'elles  ne  s'exercent  qu'en  cer- 
tains lieux.  Les  eaux  courantes,  au  contraire,  produisent  des 
changements  considérables  presque  partout. 

Quand  les  pluies  tombent  sur  nos  terres,  il  en  est  une 
partie  qui  s'évapore  et  retourne  dans  l'atmosphère. 

Il  en  est  une  autre  que  reçoit  un  sol  poreux,  perméable, 
où  elle  s'infiltre;  elle  pénètre  ainsi  dans  le  sous-sol,  y  forme 
des  filets,  de  petits  ruisseaux  qui  circulent  comme  ceux  que 
nous  apercevons  à  la  surface  jusqu'à  ce  qu'ils  rencontrent  un 
obstacle  qui  les  arrête.  L'eau  alors  s'accumule  dans  un  bassin 
qu'elle  se  creuse  et  qu'elle  remplit.  Mais,  se  trouvant  bientôt 
à  l'étroit,  elle  cherche  et  se  fait  une  issue  à  travers  la  croûte 
du  sol.  C'est  la  source  qui  apparaît  alors.  La  source  que  tous 
les  poètes  ont  chantée:  elle  est  si  réjouissante  par  sa  limpidité, 
sa  fraîcheur,  son  murmure  et  le  reste,  puis  elle  est  très  utile 
aussi. 

Les  eaux  qui  coulent  sous  l'écorce  de  la  terre  ou  qui  s'y 
amassent  dans  des  bassins,  subissent  les  influences  des  corps 
avec  lesquels  elles  sont  mises  en  contact  :  fer,  soufre,  chaux, 
sels  divers  ou  roches  surchauffées.  C'est  pourquoi,  quand  elles 
jaillissent  à  nos  yeux,  elles  ne  donnent  pas  simplement  de  la 
fraîcheur  et  de  la  verdure,  elles  apportent  aussi  aux  êtres  souf- 
frants toutes  sortes  de  moyens  de  recouvrer  la  santé.  Que  de 
pauvres  malades  mettent  presque  tout  leur  espoir  dans  les  eaux 
thermales,  dans  celles  qui  sont  ou  ferrugineuses  ou  sulfureuses 
ou  alcalines,  etc. 

Puits  artésiens  De  plus,  les  eaux  souterraines  qui  ne  trouvent  pas  d'issue 

par  elles-mêmes  à  la  surface  de  la  terre,  forment  de  précieux 
réservoirs  où,  grâce  à  de  longs  tubes  qui  les  atteignent  (puits 
artésiens),  les  hommes  savent  encore  s'abreuver  des  eaux  les 
meilleures  là  même  où  il  n'en  apparaît  pas  à  la  surface  du 
globe. 

Et  puis  les  eaux  travaillent  bien  sous  la  terre  ;  elles  creu- 
sent de  longues  galeries  qui,  en  s'élargissant,   deviennent  des 
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grottes  ;  grottes  aux  formes  les  plus  variées,  les  plus  curieuses,  Grottes 
ornées  de  riches  colonnes  (stalactites  et  stalagmites)   et  même  ten-aines 
d'arbres   de  toutes   sortes,   faits   de   dépôts  calcaires.    Ce   sont 
là  de  véritables  merveilles  que  les  gens  en   vacances  vont  à 
l'envi  visiter  et  admirer. 

Voilà  ce  qu'il  advient  des  eaux  que  la  terre  absorbe  dans 
son  sein,  voilà  comment  elles  modifient  plus  ou  moins  la  terre. 

Il  va  sans  dire  que  ce  ne  sont  ni  les  eaux  qui  s'évaporent, 
ni  celles  qui  se  se  congèlent  et  deviennent  solides,  ni  celles  qui 
s'infiltrent,  qui  façonnent  le  plus  la  surface  du  sol  ;  ce  sont 
surtout  les  eaux  qui  coulent  sous  nos  yeux. 

Il  y  a,  en  effet,  beaucoup  de  terrains  imperméables  qui 
n'absorbent  pas  ou  presque  pas  les  pluies  qui  les  inondent. 
Celles-ci  forment  alors  de  petites  rigoles,  puis  des  ruisseaux  r.es  ruisseaux 
plus  considérables,  quand  des  pluies  plus  abondantes  viennent 
à  tomber.  Rigoles  et  ruisseaux  sillonnent  la  surface  du  sol 
avec  une  rapidité  qui  se  conforme  à  la  pente  du  terrain.  Dans 
leurs  courses,  ils  entraînent  des  débris  de  toutes  sortes,  de  la 
boue  en  abondance;  ils  roulent  des  pierres  de  différentes  gran- 
deurs et  déposent  tout  ce  bagage  le  long  ou  au  terme  de  leur 
trajet  dans  les  plaines. 

Les  eaux  courantes  rongent  aussi  les  parois  des  lits  qu'elles 
se  font,  les  élargissent  et  les  découpent  en  formes  curieuses, 
ici  de  pyramides,  là  d'entonnoirs,  parfois  d'étroites  et  profon- 
des vallées  qu'on  nomme  des  canyons  :  ceci  n'arrive  que  quand 
elles  deviennent  des  torrents  impétueux  et  qui  coulent  plus 
longtemps. 

Les  eaux  courantes,  celles  qui  proviennent  des  pluies,  des 
neiges  fondues  ou  des  glaciers,  celles  qui  viennent  des  sources, 
des  torrents  ou  des  lacs,  finissent  par  s'accumuler,  par  se  faire 
un  lit  permanent,  par  prendre  une  direction.  On  leur  donne  'et™ 
alors,  le  nom  de  Rivières,  quand  elles  vont  aboutir  à  des  cours 
d'eaux  plus  puissants,  et  celui  de  Fleuves  quand  elles  se  jettent 
dans  la  mer. 
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Fleuves  et  rivières  entraînent  avec  eux  des  matériaux  de 
toutes  sortes  qu'ils  arrachent  à  leur  rives:  des  cailloux  roulés, 
des  graviers,  des  sables,  des  vases  et  du  limon.  C'est  ce  qu'on 
appelle  des  alluvions.  Quand  leur  vitesse  s'amortit,  ils  les 
déposent  un  peu  partout  ;  tantôt  sur  les  parties  qui  sont  cou- 
vertes en  temps  de  crue  et  d'inondation  ;  tantôt  aux  endroits 
convexes  de  leurs  rives,  alors  qu'ils  en  rongent  les  lignes  con- 
caves ;  surtout  à  l'embouchure  des  fleuves,  dans  les  échan- 
crures  de  la  côte  qu'on  appelle  des  Estuaires.  Tout  le  monde 
parle  des  estuaires,  du  Saint-Laurent  et  de  l'Amazone,  si  remar- 
quables par  leur  étendue. 

A  force  d'y  accumuler  des  dépôts,  des  îlots  se  forment, 
qui  s'agrandissent  lentement,  se  couvrent  d'une  végétation  qui 
leur  donne  de  la  solidité.  Le  courant  du  fleuve  se  trouve  alors 
divisé  en  deux  ou  trois  branches,  et  c'est  cet  ensemble  de  faits 
géographiques  qu'on  a  appelés  les  deltas  d'un  si  grand  nombre 
de  fleuves:  celui  du  Nil  est  le  plus  remarquable  par  sa  régula- 
rité. 

C'est  encore  par  un  travail  d'alluvionnement  que  les  riviè- 
res et  les  fleuves  peuvent  créer  des  îlots,  des  îles,  par-ci  par-là 
le  long  de  leur  cours. 

L'action  des  eaux  courantes  est  donc  considérable,  puis- 
que, sur  la  surface  du  globe,  elles  creusent,  aplanissent,  détrui- 
sent, transportent  et  construisent. 

Les  lacs,  demanderont  vos  élèves,  habitués  à  chercher 
l'origine  des  choses,  d'où  viennent-ils?  comment  se  sont  for- 
més ces  immences  réservoirs  d'eau  douce,  à  la  surface  et  à 
l'intérieur  des  terres? 

De   plusieurs   manières,    répondrez-vous. 

Il  en  est  qui  se  sont  creusés  en  même  temps  que  les  mers, 
par  l'effondrement  de  la  croûte  terrestre.  Ils  sont  très  pro- 
fonds et  bordés  de  montagnes  aux  flancs  raides  et  très  élevés. 

A  rencontre,  d'autres  lacs,  qui  sont  de  peu  d'étendue  et 
de  profondeur,  semblent  dûs  à  l'action  du  vent  et  des  pluies  qui 
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ont  petit  à  petit  creusé  la  surface  des  grands  espaces  sablon- 
neux. 

Il  y  a  des  lacs  qui  ne  sont  que  les  restes  de  mers  qui 
existaient  autrefois,  tel,  par  exemple,  le  grand'  lac  Salé,  aux 
Etats-Unis. 

Enfin,  il  y  a  des  lacs  de  toutes  les  formes  et  de  toutes  les 
dimensions  qui  sont  dûs  à  l'action  des  glaciers,  des  volcans, 
des  rivières  et  des  fleuves,  ou  à  une  combinaison  de  causes  plus 
ou  moins  définies  par  la  science  actuelle. 

On  parlera  surtout  des  grands  lacs  de  l'Amérique  du 
Nord,  immenses  cavités  creusées  depuis  de  longs  siècles  dans 
des  territoires  glaciaires  et  qui  ont,  comme  les  océans,  leurs 
marées,  leurs  courants,  des  tempêtes  qui  soulèvent  les  vagues 
à  des  hauteurs  surprenantes  et  qui  en  rendent  la  navigation 
périlleuse. 

La  terre  subit  encore  d'autres  modifications  sous  l'action 
des  eaux  de  la  mer,  des  marées,  des  courants  et  des  vagues,  L'action  de 

°  la  mer 

que  nous  avons  déjà  étudiés  et  qui  ont  aussi  une  grande  force 
d'érosion. 

Quand  les  côtes  sont  élevées  et  formées  de  rochers  qui 
résistent,  les  vagues,  soulevées  par  les  tempêtes  jusqu'à  la 
hauteur  de  30  pieds,  viennent  s'y  briser  avec  fracas.  A  la  côtes  élevées 
longue,  elles  les  usent,  les  effritent,  en  enlèvent  des  blocs  consi- 
dérables ;  elles  les  façonnent  à  leur  caprice,  en  leur  faisant 
prendre  toutes  les  formes  imaginables  :  falaises  abruptes,  pyra- 
mides bien  taillées,  lourds  piliers,  fines  aiguilles,  cheminées, 
grottes  et  arcades.  Parfois,  la  mer  mange  les  côtes,  les  fait 
reculer  en  gagnant  elle-même  du  terrain.  Elle  creuse  ainsi  des 
baies,  forme  des  presqu'îles  et  des  caps. 

Quand  les  côtes  sont  basses,  la  mer  vient  y  amortir  douce- 
ment ses  élans  furieux  et,  au  lieu  de  déchirer  les  rivages,  elle  s.ur  les 

0  f      cotes    basses 

semble  vouloir  les  accroître  et  les  enrichir  de  tous  les  maté- 
riaux qu'elle  transporte  avec  elle  et  qu'elle  y  dépose.  C'est 
ainsi  qu'elle  crée  de  gros  bancs  de  sables,  qui  encerclent  parfois 
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de  grandes  quantités  d'eau,  ce  qui  forme  des  lagunes,  de  véri- 
tables étangs.  Les  dunes  naissent  aussi  des  sables  que  la  mer 
dépose  et  que  les  vents  transportent.  Contre  les  empiétements 
parfois  désastreux  de  la  mer,  les  hommes  ont  voulu  se  proté- 
ger par  toutes  sortes  de  travaux  de  défense  :  plantations  d'ar- 
bres, construction  de  digues,  canaux  de  dessèchement,  etc.,  etc. 

A  la  question  de  l'action  des  eaux  maritimes  sur  les  côtes 
peut  se  rattacher  celle  de  la  formation  des  presqu'îles  et  des 
grandes  îles.  Il  en  est  parmi  ces  dernières  qui  sont  de  véritables 
parties  de  l'écorce  terrestre  émergées  en  même  temps  que  les 
continents  ;  d'autres  en  ont  été  plus  ou  moins  séparées  dans  la 
suite  par  bien  des  causes,  dont  celle,  prépondérante,  de  l'éro- 
sion des  mers  ;  d'autres,  enfin,  sont  les  derniers  vestiges  de 
continents  qui  se  sont  effondrés  :  îles-témoins  comme  nous 
avons  trouvé  des  montagnes  témoins  de  chaînes   disparues. 


Eruptions 
volcaniques 

et 
tremblements 
de  terre 


Leurs  effets 


Causes  intérieures. 

Notre  énumération  des  causes  des  nombreuses  modifi- 
cations que  subit  toujours  la  surface  de  la  terre  serait  incom- 
plète, si  nous  n'ajoutions  pas  aux  actions  externes  énumérées, 
l'action  interne  des  éruptions  volcaniques  et  des  tremblements 
de  terre  :  deux  phénomènes  qui  sont  à  peu  près  de  même  ordre 
ou  se  tiennent.  Cherchons-en  la  cause  dans  l'état  incandescent 
ou  gazeux  où  se  trouvent  toutes  les  matières  au  sein  de  notre 
globe  ;  dans  la  dilatation  et  l'agitation  qui  s'y  font  continuelle- 
ment et  qui  aboutissent  aux  vigoureux  ébranlements  que  notre 
sol  subit  parfois,  aux  épanchements  de  matières  en  fusion  qui 
viennent  aussi  en  couvrir  de  bonnes  parties,  terroriser  les 
hommes  et  les  précipiter  dans  d'irréparables  catastrophes. 

Faisons  aux  élèves  de  puissantes  descriptions  des  trem- 
blements et  des  éruptions  restés  célèbres  ;  montrons-leur  le 
grand  pouvoir  de  destruction  qu'ils  possèdent  :  laves  qui  cou- 
lent, villes  enfouies,  maisons  écroulées,  dislocations  et  ruptu- 
res du  sol,  effondrement  et  disparition  d'îles  et  de  villages.  A 
côté  de   ce   lugubre  bilan,   ajoutons  qu'ils  peuvent  aussi,   par 
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exception,  produire  quelque  bien,  comme  en  faisant  surgir  des 
terres  nouvelles  du  sein  des  océans  ;  telle  serait  l'origine  de 
l'île  de  Hawaï  et  de  quelques  autres  encore. 

Toutes  ces  explications,  attachées  à  une  seule  idée  :  les 
modifications  que  subit  actuellement  la  surface  de  la  terre,  ne 
peuvent  manquer  d'intéresser  des  élèves  même  assez  jeunes; 
elles  les  instruiront  aussi  d'une  manière  sérieuse  et  durable  ; 
elles  répondent  enfin  plus  que  suffisamment  aux  deux  ques- 
tions que  le  programme  exige  que  nous  traitions  devant  eux, 
et  qu'il  exprime  d'une  assez  curieuse  façon  :  Veau  liquide  et 
Veau  solide  —  leur  action  mécanique  et  chimique. 

L'avenir   de   la  terre. 

Pour  terminer  cette  causerie,  je  veux  encore  citer  Shrader 
et  Gallouédec.  Après  avoir  traité  brièvement  tous  les  points 
que  nous  avons  présentés  à  votre  attention,  ces  deux  auteurs 
se  demandent  quel  avenir  est  réservé  à  la  Terre. .  Voici  leur 
réponse:  "Le  sort  des  planètes  ressemble  à  celui  des  hommes: 
elles  passent  successivement  par  des  périodes  de  formation, 
d'activité  maximum  et  enfin  d'activité  minimum.  Peut-on  pré- 
voir vers  quel  avenir  s'achemine  la  Terre  dans  son  évolution 
ininterrompue?  La  géologie  comparée  permet  de  répondre  à 
cette  question  par  l'observation  de  deux  planètes  voisines  de 
la  Terre  et  plus  âgées  qu'elle  :  Mars  qui  a  quitté  avant  la  Terre 
la  nébuleuse  primitive  dont  notre  Soleil  est  le  centre,  qui  a 
donc  commencé,  avant  notre  globe,  sa  vie  planétaire,  et  qui, 
par  suite  de  son  volume  un  peu  moindre,  en  a  parcouru  plus  La  Lune 
rapidement  les  phases  ;  la  Lune  qui,  beaucoup  plus  petite  que 
la  Terre,  s'est  desséchée  et  refroidie  beaucoup  plus  vite.  Mars 
en  est  à  la  période  de  vieillesse  pourrait-on  dire;  la  Lune  en 
est  à  la  décrépitude."  (Suit  une  longue  description  de  Mars  et 
de  la  Lune). 

"Tel  est  aussi  le  terme  vers  lequel  s'achemine  la  planète 
sur  laquelle  nous  vivons.  La  science  nous  révèle  des  transfor- 
mations lentes  mais  continues  dans  l'évolution  de  la  Terre. 
Graduellement  notre  exygène,  notre  azote,  notre  acide  carbo- 
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nique  sont  absorbés  par  des  composés  divers  qui  nous  prennent 
notre  air  respirable  et  celui  des  plantes.  Graduellement  notre 
planète  se  refroidit  par  l'augmentation  d'épaisseur  de  son 
écorce,  et  la  calotte  de  glace,  qui  couvre  ses  deux  pôles,  et 
gagnera  dans  les  siècles  vers  l'équateur.  Graduellement  en- 
core, elle  perd  son  humidité  qui  pénètre  par  infiltration  dans 
l'intérieur  du  sol  où  elle  se  combine  avec  d'autres  corps  pour 
former  les  hydrates  (eau  et  oxygène  ou  acides).  Des  siècles 
de  siècles  nous  séparent  sans  doute  du  temps  où  la  Terre  pré- 
sentera l'apparence  actuelle  de  la  Lune,  mais  la  science  nous 
la  montre  qui  s'en  rapproche  petit  à  petit,  par  une  évolution 
incessante,  de  même  que  tout  ici-bas  s'achemine  vers  une  fin." 

Il  y  a  longtemps  que  nos  Saints  Livres  nous  en  ont  pré- 
L'Ecriture  venus.  "Au  commencement  tu  as  fondé  la  terre,  dit  David 
poétiquement,  et  les  cieux  sont  les  œuvres  de  tes  mains  ;  ils 
périront,  mais  toi  tu  subsistes  éternellement  ;  ils  vieilliront  com- 
me un  vêtement,  et  tu  les  changeras  comme  un  manteau  et 
ils  seront  transformés."   (Ps.   101-26). 

Saint  Paul  nous  dit  d'un  mot  :  "Prœtcrit  figura  lut  jus 
muudi.  (Cor.,  7-31).  Il  appartenait  enfin  au  moins  savant  des 
apôtres,  à  saint  Pierre,  de  dire  le  dernier  mot,  le  plus  con- 
solant du  moins  sur  la  question:  "Nous  attendons  de  nou- 
veaux cieux  et  une  nouvelle  terre  dans  laquelle  la  justice  habi- 
tera.  (II  Heb.  III,  13) 


sainte 


LA  GEOGRAPHIE 

VII 
L'HOMME  --  L'INDUSTRIE  —  LE  COMMERCE 

Les  notions  de  géographie  générale  auxquelles  nous  nous 
sommes  intéressés  dans  les  causeries  précédentes  nous  ont 
présenté  la  Terre  dans  un  ordre  qui  va  du  général  au  parti- 
culier, à  l'aide  d'exposés  qui  se  sont  efforcés  d'être  raisonnes, 
homogènes  et  assez  complets,  ceci  du  moins  en  tant  qu'il  s'agit 
des  besoins  de  notre  enseignement  primaire. 

I.  —  Récapitulation   de  la  géographie   physique. 

C'est  ainsi  que  nous  avons  déterminé  la  place  de  la  Terre   La  Terre 
dans  l'univers,  puis  dans  le  système  solaire.    Nous  attaquant 
ensuite  à  la  Terre  elle-même,  nous  en  avons  considéré  la  forme, 
les  dimensions,  les  divers  mouvements,  les  éléments  constitu- 
tifs,  leur   répartition   et  l'écorce   terrestre. 

Nous  restreignant  alors  à  cette  dernière,  nous  en  avons  L'écorce 
étudié  la  partie  solide  et  la  partie  liquide.    Tour  à  tour  nous  teirestre 
avons  mis  ensemble  un  certain  nombre  de  notions  nécessaires 
à  posséder  sur  les  principales  formes  du  relief  terrestre,  sur  la 
diversité  et  les  propriétés   des   terrains,   sur   les   conséquences  Le  soi 
qui  en  découlent  du  point  de  vue  minéral,  végétal  et  animal. 

Nous  avons  considéré  les  eaux,  soit  alors  qu'elles  s'agitent 
dans  les  océans,  soit  qu'elles  s'évaporent  pour  former  l'humi- 
dité de  l'air,  les  nuages  et  les  pluies,  soit  qu'elles  tombent  et  Les  eaux 
s'infiltrent  dans  le  sol  pour  en  ressortir  sous  forme  de  sources  ; 
soit  qu'elles  ruissellent  et  engendrent  ruisseaux,  rivières  et 
fleuves.  Nous  n'avons  pas  oublié  le  travail  considérable  que 
les  eaux  opèrent  au  sein  du  sol,  à  l'intérieur  des  terres  et  à 
leurs  confins,  sur  les  côtes. 

Nous  avons  aussi  abordé  la  question  de  l'atmosphère  et   Les  airs 
traité  suffisamment  tous  les  points  importants  qui  en  relèvent  : 
vents,  pluies,  température,  climats  divers,  effets  sur  la  vie  végé- 
tale et  animale. 
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..,.  Toutes   ces    considérations   nous   amenaient   à   parler   des 

La  modmca-  r 

non  de  la  modifications  que  la  Terre  subit  continuellement,  au  point  que, 
avec  certains  auteurs,  nous  nous  sommes  inquiétés  de  son  loin- 
tain avenir. 

Tout  cela  répond  bien  à  ce  que  les  manuels  appellent  :  la 
géographie  physique,  et  que  nous  nommerions  avec  plus  de 
justesse,  je  crois,  les  conditions  physiques  de  la  Terre.  Tout 
cela  n'est  que  le  développement  de  la  première  partie  de  la 
définition  que  nous  avons  donnée  de  la  géographie:  elle  est 
la  science  et  la  description  de  la  surface  de  la  Terre.  Il  n'en 
faudrait  cependant  pas  oublié  la  seconde  partie,  qui  n'est  pas 
la  moins  importante  :  et  des  peuples  qui  l'habitent. 

II.  —  Géographie  humaine 

Pour  que  nos  connaissances  de  géographie  générale, 
soient  assez  complètes,  il  nous  faut  donc  ajouter  tout  un  cha- 
Point  de  vue  pitre  sur  les  hommes  et  les  peuples,  sur  leurs  rapports  avec 
la  Terre,  les  circonstances  géographiques  et  les  conditions  de 
milieu  où  ils  vivent.  Il  ne  s'agira  que  de  faire  voir  comment 
les  causes  naturelles  pèsent  sur  les  actes  de  la  vie  humaine,  et 
de  démontrer  comment  l'homme  a  pu  et  peut  encore  par  son 
action  intelligente  échapper  aux  fatalités  qu'elles  entraînent, 
et  modifier  sensiblement  la  face  de  la  Terre  et  surtout  les  con- 
ditions de  vie  qu'il  y  trouve. 

Calmez  vos  craintes,  je  serai  bref  sur  ces  points,  et  pour 
Quelques  deux   raisons  :   c'est  que,   d'un   côté,   le  temps  me   manque,   et 

grands    faits 

que,  d'un  autre  côté,  les  manuels  ordinaires  ont  là-dessus  des 
notions  assez  abondantes.  Je  m'explique:  ils  indiquent  suffi- 
samment les  faits,  par  exemple,  qu'il  y  a  sur  la  Terre  quelque 
chose  comme  1  milliard,  800  millions  d'hommes,  qu'ils  y  sont 
répartis  d'une  façon  très  inégale;  que  quatre  races  principales: 
la  noire,  la  jaune,  la  rouge  et  la  blanche,  se  partagent  l'huma- 
nité et  le  monde,  en  prenant,  pour  ainsi  dire,  la  couleur  du 
climat  des  pays  qu'elles  habitent  :  l'Afrique,  l'Asie,  l'Amérique 
et  l'Europe,   ainsi   que  les   régions   peuplées   par   celle-ci  ;   que 
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ces  races  se  subdivisent  en  un  très  grand  nombre  de  nations;   N_   . 

°  Nations 

que  la  plupart   des   nations   ont   un   langage   spécial,   au   point 
qu'il  y  aurait  860  langues  différentes,  sans  parler  des  dialectes;    Langues 
qu'elles  pratiquent  un  bon  nombre  de  religions  dont  les  prin- 
cipales sont  le  Christianisme,  le  Judaïsme,  le  Mahométisme,  le   Religions 
Boudhisme,  etc. 

Les  manuels  indiquent  bien  tous  ces  faits  et,  avec  raison, 
ils  n'entreprennent  pas  d'en  donner  les  causes.  C'est  qu'elles 
sont  mystérieuses  la  plupart  du  temps,  parce  que  très  loin- 
taines ou  d'ordre  moral,  et  qu'il  faudrait  alors  entrer  dans 
des  considérations  très  compliquées  et  dans  d'interminables 
discussions.  On  pourrait  cependant  à  propos  de  tous  les  grands 
problèmes  de  la  géographie  humaine,  jeter  au  passage  dans 
l'esprit  des  élèves  quelques  bonnes  idées  générales. 

Ainsi,  il  ne  serait  pas  de  trop  de  faire  éclater  à  leurs 
yeux  l'incontestable  supériorité  de  l'homme  sur  tous  les  autres 
règnes  de  la  nature,  puisqu'il  possède,  lui,  leurs  prérogatives  de  l'homme 
d'être,  de  vie,  de  sensibilité,  de  mouvement,  et  qu'il  y  ajoute 
celles  de  la  raison  et  de  la  liberté,  du  langage,  de  la  conscience 
et  du  progrès.  Même  du  simple  point  de  vue  physique  et 
physiologique,  il  faut  dire  de  l'homme  des  choses  qui  le  pla- 
cent dans  une  sphère  bien  à  part  et  au-dessus  de  l'espèce  la 
plus  parfaite  des  animaux.  Ovide,  un  vieux  poète,  ressentait 
tout  cela  quand  il  écrivait: 

Os  homini  sublime  dédit  cœlumque  tueri 
Jussit  et  erectos   ad   sidéra  tollere  vultus. 

"Il  donna  à  l'homme  un  visage  tourné  vers  le  ciel,  qu'il  lui 
ordonna  de  contempler  en  élevant  ses  regards  jusqu'aux  as- 
tres". Cette  supériorité,  elle  va  de  plus  en  plus  éclater  à  nos 
yeux  à  mesure  que  l'étude  de  la  géographie  nous  montrera 
l'homme  dominant  la  nature,  la  domptant,  pour  se  l'asservir, 
lui  arracher  ses  secrets  et  ses  trésors  par  la  science  et  l'indus- 
trie. 

En   parlant    des   progrès   accomplis    par   le   genre    humain 
sur  la  surface  du  globe,  nous  n'irons  pas  cependant  admettre 
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qu'il  est  parti  d'un  état  primitif  qui  le  faisait  ressembler  à 
la  bête  pour  s'élever  jusqu'au  degré  de  civilisation  qu'il  pos- 
sède aujourd'hui.  Non,  l'homme,  bien  civilisé  dès  les  débuts 
et  pour  le  moins  tout  aussi  moral  alors  qu'aujourd'hui,  a  ce- 
pendant fait  au  cours  des  siècles  de  grands  progrès  en  une 
foule  de  choses,  selon  que  l'exigeaient  les  temps  et  les  lieux. 

Nous  ferons  d'abord  remarquer  que  dans  les  régions  où 
la  nature  était  hostile  et  marâtre,  où  elle  ne  fournissait  guère 
de  quoi  solliciter  et  exercer  l'activité  intelligente  des  hommes, 
ceux-ci  ont  dû  forcément  émigrer  d'un  endroit  à  un  autre  sur 
de  vastes  territoires  pour  chercher  leur  vie  dans  la  chasse  et 
la  pêche  ;  que  ces  pauvres  peuplades,  ne  s'arrêtant  nulle  part, 
n'établissant  pas  de  relations  constantes  avec  d'autres  peuples 
plus  stables  ou  plus  éclairés,  furent  dans  de  très  mauvaises 
conditions   pour   avancer   dans   les   voies   du   progrès. 

Dans  des  circonstances  à  peu  près  semblables,  d'autres 
peuples  primitifs  se  sont  livrés  à  l'élevage  des  troupeaux, 
transportant  leurs  familles,  leurs  tentes  et  leurs  bêtes  là  où 
chameaux,  moutons,  chèvres,  etc.  pouvaient  trouver  de  quoi 
manger  et  vivre.  Nous  ferons  voir  que,  quand  la  nature  s'est 
montrée  plus  généreuse,  les  peuples  primitifs,  avec  la  pêche  et 
la  chasse  et  l'élevage,  ont  aussi  pratiqué  la  culture  du  sol,  d'une 
façon  bien  rudimentaire  d'abord,  mais  qui  se  perfectionna  rapi- 
dement. De  ce  fait,  leur  vie  devint  sédentaire  et  ils  s'ouvrirent 
aux  bienfaits  et  aux  progrès  de  cette  civilisation  que  les  Blancs 
de  nos  jours  prétendent  avoir  portée  à  un  si  haut  degré. 

Pour  ce  qui  est  de  la  diffusion  des  hommes  sur  le  globe 
terrestre,  il  ne  sera  pas  inutile  de  donner,  comme  règle  géné- 
rale, qu'elle  suit,  surtout  au  début,  les  zones  de  climat  et  de 
végétation.  Elle  fut  déterminée  par  l'abondance  plus  ou  moins 
grande  des  ressources  du  sol,  des  facilités  de  vie. 

On  a  d'abord  cherché  les  régions  les  plus  avantageuses  à 
la  production  des  éléments  naturels  nécessaires  à  la  subsis- 
tance humaine.  Les  premiers  groupements  ont  été  attirés  par 
les  climats  chauds,  puis  tempérés,  par  un  sol  riche  et  sans  trop 
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de  relief,  par  la  présence  des  eaux  douces,  le  bord  de  la  mer, 
etc.,  etc.  C'est  ainsi  que  dans  les  régions  tropicales  ou  voi- 
sines des  tropiques,  dont  le  climat  assure  d'abondantes  et  faciles 
récoltes,  on  rencontre  les  populations  les  plus  denses,  de  véri- 
tables fourmillements  humains:  citons  la  Chine,  l'Inde,  Java, 
les  Antilles,  puis,  à  un  degré  inférieur,  certaines*  parties  de 
l'Europe  occidentale,  et  de  l'est  des  Etats-Unis.  En  vertu 
de  la  raison  contraire,  les  pays  glacés  ou  brûlants  des  pôles  ou 
de  l'équateur  ne  sont  guère  habités.  Il  en  est  de  même  des 
parties  les  plus  élevées  des  montagnes  et  des  hauts  plateaux. 

Nous  remarquons  encore  que,  dans  une  région  donnée, 
les  hommes  se  groupent  en  hameaux,  bourgs  et  villes,  soit  ^aïïxements 
dans  les  montagnes,  soit  dans  la  plaine,  en  raison  de  la  ren- 
contre et  de  l'influence  d'accidents  géographiques  et  de  condi- 
tions naturelles  qui  favorisent  l'existence  :  terre  féconde,  air 
salubre,  eaux  abondantes  et  saines,  facilité  des  communica- 
tions,   etc.,  etc. 


es  conditions 
naturelles    et 
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De  plus,  dans  les  contrées  où  les  hommes  peuvent  vivre  T 
facilement,  doucement,  des  produits  et  de  la  richesse  du  sol 
sans  qu'ils  aient  à  déployer  beaucoup  de  travail,  ni  d'efforts, 
de  telles  conditions  d'existence  se  reflètent  dans  les  traits  géné- 
raux de  la  vie  matérielle  et  sociale,  dans  l'habitation,  les  habi- 
tudes, les  mœurs,  le  progrès,  etc.,  etc.  C'est  la  même  loi  qui 
s'applique  aux  régions  qui  ont  des  conditions  physiques  oppo- 
sées ou  différentes,  et  à  ceux  qui  les  habitent.  Tant  il  est  vrai 
que  les  hommes  restent  toujours  plus  ou  moins  soumis  aux 
lois  naturelles  des  milieux  où  ils  sont. 

Quand,  dans  un  pays  que  la  nature  favorise,  les  hommes 
se  sont  grandement  multipliés,  en  raison  de  la  natalité,  sans  Emigration 
que  la  mort  soit  venue,  par  des  maladies  contagieuses,  des  immigration 
catastrophes  ou  des  guerres,  contrebalancer  l'effet  des  nais- 
sances, il  se  produit  un  surcroît  de  population.  Si,  dans  ce  cas, 
le  pays  est  insuffisant  à  nourrir  et  à  entretenir  tout  son  monde, 
il  se  fait  un  mouvement  qui  transporte  des  masses  d'hommes 
au  dehors,  vers  des  terres  moins  peuplées  ou  plus  riches,  qui 
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les  reçoivent.  Ce  sont  les  deux  grands  courants  qu'on  appelle 
l'émigration  et  l'immigration,  et  qui,  selon  les  lieux  et  les 
temps,  enlèvent  ou  amènent  des  hommes  aux  différents  pays. 
A  l'heure  présente,  l'Angleterre,  l'Allemagne,  l'Italie,  le  Japon 
et  la  Chine  sont  des  foyers  d'émigration,  tandis  que  les  deux 
Amériques,*  l'Australie  et  une  partie  de  l'Afrique,  en  sont  le 
terme. 
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Quoi  qu'il  en  soit  des  derniers  phénomènes  de  géographie 
humaine  que  je  viens  de  signaler,  que  les  hommes  se  soient 
attachés  à  un  coin  aimé  du  sol  ou  qu'ils  aient  émigré  çà  et  là, 
nulle  part  ils  n'ont  pu  se  contenter  longtemps  de  vivre  des 
produits  naturels,  de  la  chasse,  de  la  pêche,  de  l'élevage  et  de 
l'agriculture  rudimentaire.  Il  leur  a  fallu  exercer  bientôt  sur 
la  nature  tout  entière  une  action  puissante  de  domination  et 
de  redressement,   d'accaparement. 

Par  exemple,  les  habitants  des  pays  chauds,  ont  bâti  sur 
le  flanc  des  montagnes  des  résidences  qui  leur  permettent 
d'échapper  aux  maux  qu'entraînent  les  grandes  chaleurs  ou  les 
pluies  abondantes.  Partout,  d'ailleurs,  on  voit  se  construire 
des  habitations  d'une  infinie  variété  et  qui  s'adaptent  aux  dis- 
positions spéciales  des  climats  et  en  corrigent  les  excès  :  action 
de  redressement. 

Une  région  a-t-elle  un  relief  qui  brise  les  communications, 
on  perce  des  tunnels,  même  sous  les  plus  hautes  montagnes  ; 
faut-il  couper  des  isthmes  et  réunir  des  océans,  des  fleuves, 
ou  des  rivières,  ou  des  lacs,  on  creuse  des  canaux  de  longueur, 
largeur  et  profondeur  diverses,  selon  les  besoins.  Que  de  cours 
d'eaux  ont  été  convertis  en  réservoirs  précieux,  ont  été  endi- 
gues et  rendus  navigables  à  l'aide  de  dragages  et  d'écluses  ;  ont 
été  détournés  de  leur  lit  pour  aller  arroser  des  contrées  un 
peu  trop  sèches  et  en  abreuver  les  habitants. 

Je  n'en  finirais  pas  si  je  voulais  énumérer  les  trésors  de 
force  motrice  qu'on  a  tirés  des  torrents  et  des  eaux  courantes, 


—  111  — 

en  général,  et  tous  les  changements  apportés  à  l'élément  phy- 
sique du  sol,  pris  en  lui-même. 

Quelles  modifications  ont  été  opérées  même  dans  le  règne  Modifications 
animal  par  l'action  de  l'homme.  Connaissant  la  valeur  des  règne  animal 
différentes  espèces  et  leurs  conditions  de  vie,  il  en  a  fait  ou 
laissé  disparaître  quelques-unes,  pour  les  remplacer  par  d'au- 
tres plus  utiles  ou  plus  productives.  De  vastes  troupeaux  de 
bœufs  paissent  aujourd'hui  là  où  jadis  se  promenaient  d'im- 
menses caravanes  de  bisons.  L'élevage,  dont  les  anciens  peu- 
ples ont  en  partie  vécu,  a  été  lui-même  considérablement  per- 
fectionné  pour   répondre   plus    parfaitement   aux   besoins    des 
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temps  nouveaux.  Qu'il  s'agisse  du  gros  bétail,  des  moutons 
ou  des  porcs,  on  a  considérablement  augmenté  le  nombre  des 
têtes  dans  tous  les  pays,  on  a  inventé  des  moyens  de  les  en- 
graisser plus  rapidement  et  plus  sûrement,  et  d'autres  surtout 
pour  les  abattre,  en  préparer  la  chair  de  manière  à  la  conser- 
ver et  à  l'expédier  aux  quatre  coins  du  monde. 

Ce  serait  ici  le  lieu  de  donner  aux  élèves,  grâce  à  des  vues 
fixes  ou  animées,  de  précieuses  explications  sur  ce  que  sont  et  La  bouchene 
ce  que  font  les  "abattoirs"  de  Chicago,  les  "stockyards",  les 
usines  de  mise  en  conserves,  les  diverses  chambres  où  établis- 
sements frigorifiques,  etc  ;  de  dire  avec  quelle  rapidité  et  pré-  - 
cision  on  est  parvenu,  par  la  division  du  travail,  à  convertir, 
en  quelques  heures,  des  milliers  d'animaux  vivants  en  une  chair 
ou  salée,  ou  fumée,  ou  mise  en  conserves,  et  à  lui  faire  prendre 
le  chemin  des  grandes  voies  ferrées,  d'où  traversant  la  mer 
elle  va  inonder  les  marchés  européens. 

Il  se  fait  donc  un  élevage  considérable  en  vue  de  la  bou- 
cherie,  il   s'en    fait   un   autre   non   moins   remarquable   pour   le 
lait,  la  crème,  le  beurre  et  le  fromage  qu'on  en  tire,  et  qui  cons-   laitière55  n 
tituent   une   nouvelle  et  grande  industrie  :   l'industrie   laitière. 

Il  ne  suffira  pas  de  dire  à  ce  sujet  que  le  Canada  y  tient 
une  place  importante  et  de  produire  un  tableau  qui  donne  le 
chiffre  de  ses  exportations  ;  il  sera  mieux  de  mentionner  les 
méthodes  nouvelles  qu'on  a  de  propager  les  races  laitières,  d'en 
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surveiller  l'état  de  santé,  de  voir  à  la  qualité  des  produits.  On 
parlera  aussi  de  la  construction  des  étables  modernes,  de  l'ali- 
mentation des  bêtes  à  cornes,  des  beurreries,  des  crémeries, 
des  écrémeuses,  des  fromageries,  des  établissements  frigori- 
fiques, et  de  l'avenir  qu'une  telle  industrie  réserve  à  notre  pays. 

Si  l'on  veut,  en  effet,  donner  à  renseignement  de  la  géo- 
graphie, une  allure  tant  soit  peu  industrielle,  économique  et 
commerciale,  ce  n'est  pas  assez  de  fournir  aux  élèves  quelques 
froides  statistiques,  ni  même  de  frappants  tableaux  qui  mon- 
trent la  production  comparée  des  différents  pays.  Il  faut  en 
plus  sur  ces  squelettes  mettre  une  bonne  chair,  et  il  n'en  est 
pas  de  meilleure,  je  crois,  que  des  idées  d'ordre  général,  com- 
me celles  que  je  viens  d'énumérer. 

A  propos  de  bœufs  et  de  moutons,  on  ne  manquera  pas 
de  signaler  deux  industries  qui  tiennent  de  bien  près  à  ces 
bonnes  bêtes  et  dans  lesquelles  notre  pays,  notre  province, 
jouent  un  rôle  qui  grandit  sans  cesse:  je  veux  parler  des  indus- 
tries du  cuir  et  de  la  laine. 

Puisque  nous  sommes  à  parler  des  êtres  vivants  et  que 
nous  énumérons  les  divers  avantages  que  l'homme  sait  en  tirer, 
disons  qu'il  faudra  donner  aux  élèves  de  justes  idées  sur  ce 
qu'est  devenue  la  pêche  primitive  ;  leur  dire  comment  des  lois 
en  règlent  et  restreignent  l'exploitation  ;  comment,  d'autre  part, 
on  s'efforce  de  multiplier  les  diverses  espèces  de  poissons,  en 
renouvelant  la  population  des  eaux  douces  et  celle  même  de 
la  mer  ;  comment  les  huîtres  et  les  homards  sont,  pour  ainsi 
dire,  enfermés  dans  des  parcs  où  on  les  multiplie,  on  les  en- 
graisse et  les  élève  ;  on  expliquera  ce  qu'on  entend  par  la 
petite  pêche  et  par  la  grande  pêche  :  celle  de  la  morue  surtout  ; 
on  parlera  de  la  pêche  fluviale,  de  la  pêche  côtière,  de  la  pêche 
maritime  ;  des  diverses  espèces  de  bateaux  et  du  matériel  per- 
fectionné qu'on  y  emploie. 

Ce  que  je  viens  d'indiquer  sur  la  pêche,  il  faudrait  aussi 
le  dire  sur  la  chasee,  avec  une  foule  de  détails  intéressants  et 
ne  pas   seulement   donner   quelques   statistiques   qui   marquent 
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nos    importations    et    nos    exportations    en    cette   matière.     Ce 
n'est  pas  ceci  qui  reste  dans  l'esprit  des  élèves,  mais  bien  cela. 

Le   règne   végétal. 

Dans  le  règne  végétal,  l'action  de  l'homme  n'a  pas  tant 
consisté  à  acclimater  dans  certaines  régions  des  plantes  qui  ne 
leur  appartiennent  pas  —  c'est  cependant  ce  qu'on  a  fait  avec 
succès  —  qu'à  rendre  beaucoup  plus  extensive  ou  intensive 
la  culture  de  celles  qui  sont  propres  aux  diverses  contrées. 

Par  l'invention  de  nouvelles  méthodes,  par  l'usage  d'en- 
grais combinés  avec  science  et  l'emploi  de  machines  agricoles 
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perfectionnées  au  dernier  point,  on  a  su,  depuis  la  fin  du  XIXe       en 

.  >    ,  ,        !  ,         •  ,  ,    ,    ,  ,  ,  agriculture 

siècle,  centupler  la  production  des  céréales  et  des  autres  plantes 
qui  sont  à  la  base  de  l'alimentation  des  hommes. 

Serait-il  trop  de  rappeler  ici  comment  la  chimie  agricole 
a  mieux  fait  connaître  la  nature  des  différents  sols  et  préparé 
les  engrais  qui  conviennent  à  chacun  ;  comment  la  mécanique 
a  créé  les  charrues  modernes,  à  vapeur  ou  non,  les  semeuses,  chimie  et 
les    faucheuses,    les    moissonneuses-lieuses,    les    grands    bat-  Inecam(iue 
toirs,  etc.,   pour  rendre  la  tâche  plus   facile   aux  travailleurs 
de  la  terre,  et  le  rendement  plus  considérable.    Ne  serait-il  pas 
convenable  de  mentionner  la  fondation  des  instituts  et  écoles  Ecoles  diverses 
d'agriculture  et  d'horticulture,  des  stations  agronomiques,  des 
laboratoires  d'essais  et  de  recherches,  des  expositions,  du  mé- 
rite agricole,  des  syndicats  et  coopératives  d'agriculteurs,  etc.? 

Toutes  ces  notions  sont  frappantes,  elles  enrichissent  et 
solidifient  le  savoir  des  élèves  beaucoup  plus,  je  ne  puis  cesser 
de  le  répéter,  que  des  alignements  de  statistiques,  qui  d'ailleurs 
sont  ce  qu'il  y  a  de  plus  variable  et  changeant  de  jour  en  jour 
pour  chaque  pays.  Cette  pensée  n'est  pas  autre  que  celle 
que  contient  le  programme  et  que  je  m'efforce  de  mettre  en 
valeur  en  la  redisant  souvent  :  "Il  s'agit  bien  plus  de  fixer 
l'esprit  des  élèves  sur  la  nature  et  l'explication  des  différents 
faits  géographiques  que  de  dresser  des  statistiques  ou  des 
nomenclatures  de  caractère  instable",   (p.  167). 
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Il  se  fit  donc  petit  à  petit  par  le  monde  une  grande  révo- 
lution dans  la  production  de  tout  ce  qui  touche  à  l'alimentation 
des  hommes  et  des  animaux,  qu'il  s'agisse  des  céréales  propre- 
ment dites,  c'est-à-dire  des  plantes  à  grains  farineux  tels  que 
le  blé,  qui  mérite  une  attention  toute  spéciale,  l'orge,  le  seigle, 
l'avoine,  le  maïs,  le  riz,  le  sarrasin,  et  le  millet  ;  qu'il  s'agisse 
d'autres  plantes  qui  servent  à  notre  nourriture  :  la  pomme  de 
terre,  la  canne  à  sucre,  la  betterave  sucrière,  la  vigne,  le  café 
et  le  thé  :  toutes  choses  qui  méritent  une  étude  spéciale. 

Il  y  a  aussi  les  arbres  fruitiers  qui  donnent  naissance  dans 
le  monde  à  de  grandes  industries  et  à  des  commerces  non 
moins  considérables.  Nommons-les  pour  les  rappeler  à  notre 
souvenir  reconnaissant  :  pêchers,  pruniers,  cerisiers,  poiriers, 
noyers,  châtaigniers,  pommiers,  sont  bien  dignes  d'une  men- 
tion. Il  en  est  de  même  des  oliviers,  des  orangers,  des  citron- 
niers, des  amandiers,  des  bananiers,  des  cocotiers,  des  datiers, 
du  muscadier,  du  poivrier,  de  la  canelle,  etc.  Ne  vivons-nous 
pas  chaque  jour  de  la  consommation  combinée  de  tous  ces  pro- 
duits alimentaires  tirés  du  sol,  sans  savoir,  les  trois  quarts  du 
temps,  d'où  ils  nous  viennent,  comment  ils  sont  cultivés,  quelles 
merveilles  de  travail,  d'organisation,  de  transport  nous  permet- 
tent de  les  acheter  tous,  à  cinq  ou  dix  sous,  à  l'une  ou  l'autre 
des  boutiques  des  alentours.  Une  telle  ignorance  est  impardon- 
nable, d'autant  plus  qu'il  serait  si  facile  de  la  détruire  chez 
les  enfants,  si  l'on  voulait  enfin  comprendre  que  leur  donner 
des  détails  sur  la  culture,  l'origine  et  le  transport  de  tous  les 
produits  intéresserait  souverainement  les  jeunes  comme 
les  grands,  les  instruirait  de  la  façon  dont  ils  doivent  être  ins- 
truits, et  les  préparerait  mieux  que  les  quatre-cinquièmes  des 
notions  que  nous  leur  communiquons  au  rôle  vrai  et  vivant 
qu'ils  devront  remplir,  un  jour,  dans  l'ordre  industriel,  écono- 
mique et  commercial,  comme  producteurs  ou  consommateurs. 

Notre  tâche  ne  sera  pas  finie  avec  l'enseignement  des  no- 
tions que  je  viens  d'énumérer,  car  elles  n'ont  guère  eu  trait 
qu'aux   produits    alimentaires,    aux    animaux    et    aux   plantes 
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dont  l'homme  tire  sa  nourriture.  Il  faudra  entretenir  aussi 
1rs  élèves  des  êtres  qui  nous  fournissent  nos  vêtements,  nos 
demeures  et  toutes  les  autres  commodités  de  la  vie  civilisée. 

Que  de  choses  simples  et  faciles  à  dire  des  textiles  qui  Les  textiles 
sont  d'ordre  végétal  :  le  lin  et  le  chanvre  qui  nous  fournissent 
des  toiles  délicates  :  le  linon,  la  batiste,  ou  bien  des  toiles  à 
voiles,  des  cordages;  le  coton,  qui  fait  naître  tant  d'industries, 
de  manufactures  ;  dont  le  travail  est  si  compliqué,  fait  de  bat- 
tage, de  cardage,  de  laminage,  d'étirage,  de  renvidage  et  de 
filage,  pour  aboutir,  enfin  au  tissage  qui  nous  fournit  une  si 
grande  quantité  de  tissus  indispensables. 

Renseignons  aussi  les  élèves  sur  les  textiles  d'origine  ani- 
male, tels  que  la  soie,  dont  l'histoire  est  si  intéressante  ;  la 
laine*  dont  nous  avons  déjà  dit  quelques  mots. 

Si,  aux  tableaux  de  production,  d'importation  et  d'expor- 
tation que  contiennent  nos  manuels  nous  ajoutons  quelques 
développements  sur  l'origine,  la  production,  etc.  des  matières 
alimentaires  ou  des  textiles  dont  nous  venons  de  parler,  il  arri- 
vera ceci  que  les  élèves  n'auront  pas  qu'à  apprendre  de  gros 
nombres  ou  des  proportions  qu'ils  s'empresseront  d'oublier, 
mais  ils  acquerront  des  connaissances  qui  resteront  volontiers 
dans  leur  esprit.  Quand  ils  verront  ensuite,  soit  sur  la  table 
où  ils  mangent,  soit  à  l'étalage  des  magasins  et  dans  les  vitrines, 
produits  alimentaires  de  toutes  sortes  et  de  toutes  provenan- 
ces, fruits  et  légumes  variés,  étoffes  communes  ou  étoffes  de 
prix,  quand  ils  regarderont  leurs  propres  chaussures,  leurs 
bas  de  laine,  de  coton  ou  de  soie,  les  vêtements  divers  qu'ils 
portent,  tout  cela  parlera  davantage  à  leur  esprit,  tout  cela 
élèvera  même  leur  intelligence  et  leur  cœur,  y  développera  des 
idées  et  des  sentiments  dont  se  forme  petit  à  petit  l'âme  véri- 
table du  commun  des  mortels.  Toutes  ces  notions  feront  qu'ils 
passeront  dans  la  vie,  non  seulement  en  voyant  les  choses  et 
en  s'en  servant,  mais  en  les  connaissant,  en  les  appréciant,  en 
les  respectant,  en  les  aimant  même,  surtout  en  aimant  la 
nature  qui  les  fournit,  les  hommes,  l'industrie  et  le  commerce 
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qui  les  mettent  toutes   facilement  à  la  disposition  du   dernier 
des  êtres  humains. 

Le  règne  minéral. 

Ce  que  nous  avons  dit  des  produits  nombreux  et  admi- 
rables que  la  puissance  de  l'homme  arrache  aux  forces  du 
règne  animal  et  du  règne  végétal,  il  nous  faut  le  répéter  au 
sujet  du  règne  minéral. 

Que  de  choses  à  ajouter  encore  ici  aux  froides  statisti- 
ques des  manuels  sur  la  houille,  ses  gisements,  son  extraction, 
son  utilisation,  les  gaz  qu'on  en  dégage,  sa  diffusion  par  le 
monde;  sur  le  pétrole  qui  jaillit  des  puits  à  peine  percés  et  qui 
s'en  va  éclairer  les  hommes,  leur  fournir  de  la  chaleur,  et  de 
la  force  motrice  aux  usines  et  aux  vaissaux,  etc.  ;  sur  Y  or, 
qu'il  faut  dégager  des  pierres  ou  des  alluvions  qui  en  contien- 
nent des  parcelles.  On  parlera  de  la  soif  brûlante  que  l'or 
allume  dans  le  cœur  des  hommes,  et  qui  en  quelques  mois  les 
fait  se  transporter  parfois  à  des  distances  infinies  et  se  fixer 
en  grand  nombre  dans  des  endroits  jusqu'alors  inhabités,  mais 
qui  auraient  des  apparences  ou  des  promesses  d'être  riches 
en  ce  précieux  métal. 

Il  nous  faudra  de  même  caractériser  de  quelques  traits 
frappants  et  distinctifs  l'extraction  et  la  production  de  Y  argent  ; 
celles  des  minéraux  utiles,  tels  que  le  fer  et  ses  transformations 
en  fonte  et  en  acier,  les  avantages  innombrables  qu'on  en  tire  ; 
le  enivre,  ses  alliages  et  ses  sels,  qui  servent  aussi  à  tant  de 
choses,  depuis  le  fil  de  laiton  jusqu'à  la  fabrication  des  cloches 
et  des  canons;  Yétain,  le  plomb,  le  zinc,  le  nickel,  le  mercure 
ont  bien  aussi  des  particularités,  une  infinité  d'usages  cou- 
rants, qu'il  faut  exposer  aux  élèves,  si  l'on  veut  qu'ils  s'inté- 
ressent à  connaître  les  pays  qui  en  sont  pourvus,  ceux  qui  les 
exportent  ou  les  importent. 

Je  m'arrête  dans  cette  énumération  par  trop  rapide  des 
produits  de  toutes  sortes  dont  la  nature  fournit,  sans  doute, 
la  matière  première,  mais  dont  l'homme  est  surtout  l'artisan 
principal,  produits  qui  constituent  la  base  de  la  vie  économi- 
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que  et  industrielle  de  la  Terre  et  des  peuples  qui  l'habitent, 
car  tel  est  bien,  vous  vous  le  rappelez,  l'objet  de  cette  science 
qu'est  la  géographie. 

IV.  —  Le  commerce 

Après  toutes  les  considérations  faites  par  nous  et  les 
questions  soulevées,  il  ne  reste  plus  qu'à  dire  quelques  mots 
du  commerce  qui  est,  en  quelque  sorte,  "L'expression  défini- 
tive de  la  vie  économique  du  globe"   (Lespagnol). 

En  effet,  on  ne  produit  pas  seulement  pour  produire,  mais 
pour  répondre  aux  besoins  de  la  consommation.  Or,  il  n'est 
pas  de  pays  qui  puissent  produire  suffisamment  tout  ce  que  ses 
habitants  réclament  pour  le  soutien  et  la  facilité  de  leur  vie, 
tandis  que,  en  une  espèce  ou  en  une  autre,  beaucoup  de  ré- 
gions ou  produisent  plus  qu'elles  ne  consomment,  ou  ne  peu- 
vent pas  répondre  à  la  demande.  C'est  le  commerce  qui  se 
charge  alors  d'équilibrer  la  production  et  la  consommation. 

Le  commerce  n'est  pas  une  question  purement  géographi- 
que, mais  il  tient  tellement  à  la  géographie  qu'on  ne  peut  étu- 
dier celle-ci   sans  beaucoup  parler   de  celui-là. 

Le  commerce,  le  grand  commerce,  fait  d'échanges,  de- 
mande des  voies  de  communication,  des  moyens  de  transport, 
et  c'est  en  bonne  partie  à  la  terre  qu'il  les  emprunte.  Plus 
une  région  en  présente  de  nombreux  et  de  faciles,  plus  elle  a 
de  chances  de  briller  par  son  commerce,  sa  puissance  et  sa 
richesse. 

Or,  parmi  les  moyens  de  communication,  il  y  a  d'abord 
les  routes, dont  l'histoire  nous  ferait  remonter  aux  temps  de 
Babylone,  puis  de  Rome.  Il  nous  serait  facile  de  les  représenter 
d'abord  larges,  droites  et  bien  pavées,  puis  négligées  dans  la 
suite  et  devenant  de  véritables  fondrières,  où  l'on  ne  pouvait 
exposer  sa  vie  sans  payer  en  plus  des  taxes  lourdes  et  sou- 
vent répétées.  On  pourrait  les  voir  obéir  à  tous  les  caprices 
du  relief  du  sol,  monter  et  descendre  des  pentes  plus  ou  moins 
raides  et  nombreuses  ou,  pour  éviter  des  obstacles,  faire  de 
longs  et  pénibles  détours. 
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On  pourrait  y  voir  cheminer  des  animaux  portant  sur  leur 
dos  bagages  et  voyageurs,  des  voitures  de  promenade,  de  gros 
chariots  chargés  de  matériaux  divers,  etc.,  des  carrosses,  la 
chaise  de  poste,  la  diligence,  etc.  La  Fontaine  ne  décrit  pas 
mal  la  route  d'autrefois  et  ce  qui  s'y  passait,  dans  la  fable  : 
Le  coche  et  la  mouche   : 

Dans  un  chemin  montant,  sablonneux,  malaisé, 
Et  de  tous  les  côtés  au  soleil  exposé, 
Six  forts  chevaux  tiraient  un  coche, 
Femmes,  moines,  vieillards,  tout  était  descendu. 
L'attelage   suait,  soufflait,  était  rendu  .  .  . 

Je  n'ai  pas  besoin  d'insister  pour  énumérer  les  améliora- 
tions qui,  depuis  cinquante  ans  surtout,  ont  été  apportées  aux 
chemins  et  aux  routes  à  tous  les  points  de  vue,  et  les  diverses 
sortes  de  véhicules  qu'on  y  voit  désormais  circuler  pour  des 
fins  de  plaisir  ou  des  fins  de  commerce. 

Il  va  sans  dire  qu'après  avoir  parlé  des  routes  et  des  che- 
mins, on  consacrera  au  moins  une  longue  leçon  à  faire  con- 
naître les  admirables  moyens  de  communication  et  de  trans- 
de  fer  port  que   sont  les   chemins   de   fer.    Il   serait   intéressant   d'en 

décrire  la  naissance,  en  Angleterre,  au  XVIIe  siècle,  sur  rails 
de  bois  avec  traction  chevaline,  puis  de  montrer  l'apparition 
des  rails  de  fer  et  l'emploi  de  la  vapeur,  enfin  tous  les  progrès 
réalisés  depuis  1840.  Désormais,  grâce  au  percement  d'innom- 
brables tunnels,  à  la  construction  de  ponts  aussi  nombreux 
qu'élégants  et  audacieux,  à  l'établissement  de  voies  qui  savent 
gravir  les  plus  hautes  montagnes  sans  trop  d'efforts  et  les 
descendre  sans  trop  de  danger,  grâce  à  l'organisation  de  gran- 
des compagnies  qui  se  font  concurrence,  grâce  au  perfection- 
nement de  tout  le  matériel  ferroviaire,  à  la  vitesse  des  loco- 
motives, à  la  solidité  des  wagons,  au  luxe  des  "Pulman-cars", 
à  l'infinie  variété  des  voitures  de  transport  des  marchandises, 
on  peut  dire  que  les  pays  d'Europe,  ceux  surtout  de  l'Améri- 
que, notre  Canada  en  particulier,  sont  couverts  d'un  immense 
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filet,  d'une  vaste  toile  d'araignée,  aux  mailles  inégales,  qui  réu- 
nit villes  et  villages  et  leur  permet,  ainsi  qu'aux  endroits  les 
plus  éloignés  les  uns  des  autres,  les  communications  les  plus 
faciles  et  les  plus  rapides,  l'échange  journalier  de  tous  les  pro- 
duits utiles  ou  nécessaires  à  la  vie  de  chacun. 

Enfin,  il  y  a  le  transport  par  eau  dont  il  ne   faudra  pas   Transport 
oublier  de  parler.    C'est  là  la  grande  voie  naturelle  de  commit-  p 
nication  dont  on  s'est  servi  de  tous  temps,  par  les  rivières,  les 
fleuves  et  la  mer. 

Que  de  progrès  ont  été  réalisés  par  l'industrie  des  hom- 
mes, depuis  le  temps  où  l'on  n'utilisait  que  les  caravelles,  les 
galions,  les  voiliers,  tous  vaisseaux  de  bois,  jusqu'aux  jours 
où  parurent  les  coques  de  fer  ou  d'acier,  et  les  machines  à 
vapeur;  jusqu'à  nos  jours  enfin  où,  sur  d'immenses  palais  flot- 
tants, de  40  à  50  milles  tonnes,  de  8  à  9  cents  pieds  de  lon- 
gueur, des  milliers  de  personnes  peuvent,  en  quelques  24  heu- 
res, passer  de  l'Amérique  en  Europe,  au  sein  d'un  confort  qui 
égale  celui  des  grands  hôtels  les  plus  modernes. 

Ajoutons  que  pour  le  transport  des  matières  lourdes  et 
encombrantes,  on  a  créé  des  vapeurs  de  charge  qui  répondent 
à  toutes  les  conditions  des  marchandises. 

Pour  raccourcir  les  grands  trajets  on  a  coupé  les  isthmes 
de  Suez  et  de  Panama,  et  creusé  des  canaux  qui  réunissent 
les  océans.  Pour  faciliter  la  navigation  et  le  trafic  on  a  per- 
fectionné les  ports  au  dernier  point,  en  y  creusant  des  bassins 
capables  de  recevoir  les  navires  géants,  en  y  construisant  des 
quais  et  des  hangars  de  toute  beauté  et  de  dimensions  éton- 
nantes, en  y  aménageant  tout  ce  qui  est  nécessaire  au  char- 
gement, au  déchargement  et  à  l'entreposage  de  toutes  les  sor- 
tes de  marchandises,  en  y  faisant  aboutir  des  lignes  de  chemin 
de  fer  qui  s'emparent  de  celles-ci  et  les  transportent  à  leur 
dernière  destination,  presque  à  la  porte,  à  la  main,  à  la  bouche 
du  consommateur. 

Comme  un  après-midi  de  visite  à  notre  incomparable  port 
de  Montréal  ferait  comprendre  toutes  ces  choses  aux  élèves  et 
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bien  d'autres  encore,  et  leur  donnerait  une  juste  idée  de  ce  que 
sont  :  Hambourg,  Anvers,  Londres,  New-York,  et  tous  les 
grands  ports  du  monde  ! 

Ne  finissez  pas  vos  leçons  sans  parler  des  espoirs  bien  fon- 
dés que  donnent  au  transport  les  progrès  récents  de  l'avia- 
tion. Parlez-leur  aussi  des  auxiliaires  indispensables  du  com- 
merce qui  permettent  de  communiquer  en  un  instant  ou  en 
très  peu  de  temps  des  ordres  de  vente  et  d'achat  à  tous  les 
coins  du  monde  :  ce  sont  les  Postes,  les  Télégraphes,  les  câbles- 
sous-marins,  les  Téléphones,  et  le  sans-fil.  Ils  encerclent  la 
Terre,  y  suppriment  presque  le  temps  et  la  distance  ;  ils  sont 
comme  la  voix  et  les  oreilles  de  toute  l'humanité.  Mais  je 
m'arrête,  car  à  vouloir  tout  dire,  on  n'en  finirait  pas. 

Quelles  conclusions  tirer  de  tout  cela  ?  Oh  !  il  y  en  a  une 
grande  quantité,  et  je  laisse  à  vos  esprits  judicieux  d'exposer 
celles  qui  feront  le  plus  de  bien  à  vos  élèves.  Contentons-nous 
d'énumérer  les  suivantes  qui  sont  d'ordre  plus  général. 

Les  individus  sont  petits,  mais  les  hommes  réunis  en 
groupes  sont  puissants  :  grâce  à  leurs  découvertes,  à  leur 
esprit  scientifique,  ils  ont  presque  transformé  le  monde.  Leur 
travail  est  sans  relâche,  leur  ambition  sans  limite.  On  a  dit 
que  les  deux  hémisphères  ne  seront  plus  bientôt  "qu'une  usine 
continue,   brûlant   nuit   et  jour   de   l'activité   des   travailleurs". 

Les  questions  d'ordre  économique  dominent  aujourd'hui 
et  conduisent  toutes  les  autres  :  questions  de  races  et  de  lan- 
gues, questions  de  politique  intérieure  ou  de  vie  internationale, 
questions  même  de  principes  sociaux,  moraux  et  religieux.  Tel 
est  le  fait.  Il  n'est  permis  à  personne  de  l'ignorer,  de  n'en  pas 
tenir  compte,  de  ne  pas  collaborer  au  progrès  matériel,  indus- 
triel, économique  de  son  milieu,  de  son  pays,  de  l'univers. 
Mais,  d'un  autre  côté,  il  ne  faudrait  jamais  oublier  que  l'esprit 
humain  doit  dominer  la  matière,  et  qu'au-dessus  des  deux 
planent  les  droits  de  Dieu,  maître  incontestable  et  souverain 
de  toutes  choses. 


LA  GEOGRAPHIE 

VIII 

METHODE  ET  PROCEDES 

Pour  terminer  nos  petites  causeries  sur  la  géographie,  je 
prends  le  programme  officiel  des  écoles  et  j'examine  si  tout  y 
a  été  bien  étudié,  bien  expliqué. 

Récapitulation 

Il   me   semble   d'abord   que   j'ai    suffisamment    rappelé   la 
répartition  de  la  matière  à  chacune  des  années  du  cours  élé- 
mentaire et  du  cours  complémentaire  et  que  j'ai  montré  qu'il 
n'y  a  là  rien  qui  puisse  nous  faire  crier  à  la  surcharge  ou  à  Pr°gramme 
la  surabondance. 

Pour  ce  qui  est  des  directions  pédagogiques,  après  avoir 
bien  fixé  la  définition  de  la  géographie  et  les  buts  qu'on  doit  2ébuts°n 
viser  en  l'enseignant,  nous  avons  beaucoup  insisté  sur  cette 
loi  capitale  qu'il  faut  mettre  l'observation  à  la  base  de  l'étude 
de  cette  matière,  surtout  pendant  les  premières  années  du  L'observatlon 
cours,  et  nous  avons  déterminé  l'ordre  qu'il  faut  y  suivre  et 
la  manière  de  la  conduire. 

Nous  avons  alors  souligné  l'importance  qu'il  y  a,  après  La  réflexion 
avoir  observé  les  faits,  d'y  réfléchir,  de  les  coordonner,  et  d'ar- 
river enfin  à  la  généralisation. 

Le  second  principe  dans  l'enseignement  de  la  géographie 
est  qu'il  doit  être  raisonné.    Pour  l'expliquer  comme  il   faut,   Le  raison- 

A  x       x  nement 

nous  avons  dû  entrer  dans  de  longues  considérations  sur  la 
nécessité  pour  les  maîtres  d'avoir  des  notions  solides  et  assez 
complètes  de  géographie  générale.  Pour  raisonner,  en  effet,  il 
faut  des  principes,  des  idées  générales  ;  or  c'est  précisément 
le  rôle  de  cette  dernière  de  nous  les  fournir. 

A  tort  ou  à  raison,  j'ai  alors  entrepris  d'exposer  les  gran-  Eléments  de 
des  lignes  de  la  géographie  générale  :  tâche  complexe  et  assez  générale 
longue  qui  a  pris  tous  nos  instants,  jusqu'à  ceux  du  dernier 
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entretien,  où  nous  nous  sommes  attardés  aux  idées  qui  regar- 
dent la  géographie  humaine,  l'industrie  et  le  commerce.  Je  ne 
regrette  pas  toutes  ces  longueurs,  quand  je  lis  ces  paroles  du 
programme  (p.  140)  qui  font  plus  que  me  justifier  de  m'y 
être  laissé  aller:  "L'enseignement  de  la  géographie  prend  nue 
singulière  portée  éducative,  si,  en  observant  les  phénomènes 
géographiques,  on  en  cherche  les  causes,  on  en  détermine  les 
lois,  on  en  déduit  les  conséquences.  L'intelligence  y  trouve  tout 
son  profit  et  la  mémoire  en  sera  soulagée  d'autant" .  Et  ces 
autres:  "On  introduira  l'élève  dans  l'étude  de  la  géographie 
humaine,  beaucoup  plus  intéressante,  plus  utile  et  plus  éduca- 
tive que  la  géographie  physique,  dans  laquelle,  on  est  porté  à 
renfermer  toute  l'étude  de  la  géographie". 

Nous  n'avons  donc  pas  tout  à  fait  perdu  notre  temps. 
Rien  n'empêche  qu'il  ne  reste  encore  beaucoup  de  choses  à 
dire;  c'est  pourquoi,  j'y  arrive  sans  retard,  après  ce  résumé 
per  summa  capita  du  travail  de  toute  l'année. 

I.  —  LA  METHODE  CONCENTRIQUE. 

L'enseignement    de  la  géographie    fournit  une  des    plus 
Ce  qu'elle  est     belles  applications  qu'on  puisse  faire  de  la  méthode  dite  con- 
centrique, du  moins  de  cette  règle  qui  veut  qu'on  parte  d'un 
point,   autour   duquel   des   rayons   qui   s'allongent   tracent   des 
cercles  de  plus  en  plus  étendus. 

Comme  le  programme  attache,  et  avec  raison,  beaucoup 
d'importance  à  cette  façon  de  procéder  et  que,  d'autre  part, 
nous  ne  sommes  pas  toujours  poussés  à  l'employer  vu  la  dis- 
position même  de  la  matière  à  étudier,  telle  qu'elle  se  présente 
dans  nos  manuels,  je  veux  vous  en  entretenir  pendant  quel- 
ques instants,  pour  vous  dire  comment  vous  devez  la  pratiquer. 

Relevons  d'abord  et  unissons  les  directions  du  programme 
Hmitèr  se  Q1"  sont  ^es  Pms  significatives  sur  ce  point  de  méthode.    Par- 

tons d'abord  de  ce  principe  général  qu'il  établit  à  la  page  138: 
'7/  faut  limiter  le  champ  de  cette  étude".  C'est  que  la  matière 
est  immense  et  que  les  heures  de  classe  qu'on  peut  consacrer  à 
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la  géographie  chaque  semaine,  chaque  mois  et  chaque  année,   Le  Canada, 

-        .  A  1  ^  point   central 

sont  loin  d'être  nomhreuses  et  de  toujours  comporter  soixante 
minutes.  En  pareil  cas,  la  sagesse  nous  conseille  de  voir 
d'abord  au  principal.  Or,  pour  un  Canadien,  le  principal  en 
géographie  doit  être  le  Canada.  C'est  pourquoi  il  est  écrit, 
page  138:  "Pour  vouloir  faire  étudier  toutes  les  parties  du 
monde,  on  est  forcément  amené  à  négliger  l'étude  la  plus  im- 
portante, eellc  de  son  propre  pays".  Et  l'on  ajoute,  .page  142, 
cette  phrase  que  je  dégage  du  contexte  pour  lui  donner  plus 
de  sens  et  plus  de  force:  "L'esprit  du  programme  veut  que  le 
Canada  soit  le  centre  de  renseignement  géographique".  On 
étudiera  les  autres  pays  surtout  au  point  de  vue  des  rapports 
qu'ils  ont  avec  le  nôtre.  Voilà  comment,  d'une  première  façon, 
notre  méthode  géographique  doit   être   concentrique. 

Elle  va  le  devenir  d'une  seconde  façon.  Le  Canada,  en 
effet,  est  un  bien  vaste  territoire  pour  l'embrasser  d'un  seul 
coup  d'œil.  Aussi,  mieux  vaut,  semble-t-il,  n'y  pas  prétendre, 
mais  au  contraire  commencer  par  en  étudier  la  partie  ou  le 
coin  qu'on  habite,  pour  ensuite  étendre  graduellement  son  re- 
gard plus  au  loin.  C'est  ce  que  le  programme  nous  dit  excel- 
lemment de  faire.  Voyez  quelle  force  prennent  ses  directions, 
quand  on  réunit  celles  qui  traitent  un  même  point.  "Il  faut 
faire  observer  les  faits  avec  lesquels  l'enfant  est  en  contact 
journellement" .  (page  139,  1er  parag.).  Voilà  le  point  de  dé-  ?unn°connu 
part  d'un  nouveau  système  concentrique  :  la  maison,  l'école,  la 
paroisse,  le  village,  etc. 

Le  programme  poursuit  (page  HO,  par.  2)  :  "Connais- 
sant par  l'observation  locale  les  faits  des  divers  ordres  qui  ini- 
tient à  la  géographie  de  sa  petite  région,  l'élève  pourra  facile- 
ment ensuite  être  élevé,  par  généralisation  graduée,  à  la  con- 
naissance plus  étendue  de  la  géographie  des  paroisses  voisines, 
du  comté,  de  la  province,  enfin  des  autres  provinces  et  de  tout 
le  pays.  On  aura  procédé  du  simple  au  composé,  de  ce  qui  est 
rapproché  à  ce  qui  est  éloigné,  du  connu  à  l'inconnu" ,  en  un 
mot,   d'une  excellente   façon   concentrique. 
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Ce  n'est  pas  tout,  car  le  programme  ajoute,  au  bas  de  la 

page  suivante   (141):  "La  province  de  Québec  étant  bien  con- 

Le  Québec         mie   nll  /,7//  0l)scrver  sur  la  carte  d'abord,  puis  montrer  par  une 

Et    les    autres  J  '  . 

province;  indication  de  la  main,  où  se  trouve  en  réalité  la  province  voi- 

sine; on  cherchera  les  divers  moyens  de  s'y  rendre  —  excel- 
lente façon  de  faire  une  transition,  un  pont,  qui  unisse  la  ma- 
tière vue  à  celle  qu'on  veut  désormais  étudier  —  on  comparera 
avec  la  province  de  Québec.  Mais  d'ans  ce  cours  (le' cours 
moyen,  3e  et  4e  années)  l'étude  des  autres  provinces  du  Canada 
est  très  sammaiie,  comme  l'indique  le  programme;  ou  les  étu- 
die dans  leurs  rapports  avec  la  province  de  Québec  et  par  com- 
paraison avec  elle". 

Cette  direction  est  une  des  meilleures  qu'on  puisse  don- 
ner, et  je  vous  dirais  volontiers:  Maîtres  et  maîtresses,  n'allez 
jamais  la  négliger,  la  transgresser.  Je  vous  entends  cependant 
objecter:  Pourquoi  faut-il  alors  que  les  manuels,  que  nous 
avons    entre   les   mains,    ne   la   suivent    pas,   eux   qui    traitent 

Beest™etteels      d'abord   des    Provinces    Maritimes,   de   la   province   d'Ontario. 
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des  provinces  de  l'<  Hiest,  avant  d'étudier  la  province  de  Qué- 
bec? Pourquoi  faut-il  qu'à  certains  endroits  on  nous  fasse 
même  connaître  notre  Québec  par  une  comparaison  aux  autres 
provinces,  lorqu'on  devrait  procéder  tout  autrement?  Pour- 
quoi, en  est- il  ainsi?  je  ne  le  sais  pas,  mais  ce  que  je  sais,  c'est 
qu'il  y  a  là  une  erreur,  et  une  erreur  assez  grave,  des  manuels. 
Les  auteurs  devraient  y  voir,  sans  quoi  il  faudrait  adopter 
d'autres  manuels,  qui  existent  et  qui  sont  conformes  en  tous 
points  aux  sages  directions  d'une  bonne  pédagogie  et  à  celles 
bien  claires  du  programme. 

C'est  la  même  règle  qui  prévaut  pour  le  cours  supérieur 
(5e  et  6e  années).  "On  y  revoit,  dit-on,  d'une  manière  com- 
plète la  province  de  Québec,  et  l'on  développe  l'étude  du  Canada 
tout  entier."  "Le  programme  a  délibérément  retranché  l'étude 
détaillée  des  autres  pays". 

Cela  ne  veut  pas  dire  qu'il  faut  les  ignorer  complètement, 
n'en  jamais  parler,  n'en  rien  apprendre.    Ce  serait  certainement 
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1  °  e1    les 

parable  à  celle  du  paysan  du  Danube.  Aussi  le  programme  qui  autres  pays 
veut  ici  éviter  tous  les  excès,  nous  dit-il  en  quoi  et  comment  il 
faut  étudier  ces  autres  pays.  "//  demande  de  rendre  les  élèves 
capables  de  trouver  sur  la  carte  les  principaux  pays  étrangers, 
les  moyens  d'y  arriver  et  leurs  caractéristiques.  On  les  étu- 
diera surtout  au  point  de  vue  des  relations  qu'ils  ont  avec  le 
nôtre",   (p.  142). 

Ces  pays  seront  d'abord  les  Etats-Unis  en  général,  puis 
en  particulier  les  états  de  la  Nouvelle-Angleterre,  Terre-Neuve,  étSdierpay 
les  Antilles,  puis  les  autres  pays  de  l'Amérique.  Après  quoi, 
on  passera  aux  principaux  pays  d'Europe,  en  portant  une  atten- 
tion spéciale  à  V Angleterre  et  à  la  France.  Quant  aux  autres 
parties  du  monde,  on  n'en  donnera  que  des  notions  générales, 
succinctes,  du  point  de  vue  économique  et  politique. 

Voilà  comment  les  cercles  de  notre  méthode  se  sont  petit 
à  petit   agrandis  jusqu'à  embrasser  le  monde  tout  entier. 


Autre   con- 


Une  autre  idée  qui  concorde  bien  avec  un  autre  aspect  de 
la  méthode  concentrique  adoptée,  est  celle  de  "grouper  les  pays  centration 
qui  ont  le  même  gouvernement,  qui  parlent  la  même  langue 
et  appartiennent  à  la  même  religion" .  C'est  vraiment  là  une 
source  de  rapprochements  utiles. 

Une  dernière  manière  de  faire  de  la  méthode  concentri-   Dernière 

concen  tration 

que  —  et  le  programme  nous  la  recommande  aussi  —  est  de 
partir,  dans  l'étude  d'un  pays,  de  ce  qu'on  appelle  la  géogra- 
]  hie  physique,  pour  s'élever  ensuite,  en  s'y  appuyant,  à  la  géo- 
graphie humaine,  puis  à  la  question  de  l'industrie  et  du  com- 
merce. 

Enfin,  je  tiens  à  relever  une  limie  de  la  page  139:  "Le  pro- 

.  ,..'.-  .  Temps  consa- 

grainme    donne  cinq    ans  pour  étudier    ainsi  la   province    de    cré  à   la 

.  ,  ,  „  Province 

Québec,    c'est-à-dire    pour    l'étudier    d'abord   en   elle-même   et   de  Québec 
d'une  façon  approfondie,  ensuite,  comme  point  de  départ  et  de 
comparaison,  dans  l'étude  développée  des  autres  provinces  et 
du  Canada  tout  entier  ;  enfin  comme  centre  des  aperçus  qu'il 
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faut  donner  des  principaux  pays  d'Europe,  et  de  la  vue  générale 
qu'il  faut  faire  prendre  aux  élèves  du  cours  supérieur,  à  l'aide 
du  globe  et  de  la  carte,  des  autres  parties  du  monde  (.137). 

Avez-vous  déjà  pesé  tous  ces  mots,  la  plupart  mis  en  ita- 
lique, des  directions  de  notre  programme?  En  avez-vous  déjà 
admiré  la  précision,  la  modération  et  la  raisonnable  grada- 
tion? Si  vous  n'avez  jamais  fait  ce  travail,  c'est  le  temps  de 
vous  y  livrer,  et  de  conclure,  sans  arrière -pensée,  qu'il  n'y  a 
pas  de  surcharge  en  géographie,  que  la  méthode  préconisée  est 
excellente  et  sans  de  grandes  difficultés  et  que  si,  en  cette  ma- 
tière, programme  et  méthode  étaient  par  nous  mieux  compris, 
mieux  suivis,  la  géographie  y  gagnerait  énormément  en  facilité 
d'enseignement  pour  nous,  en  intérêt  pour  tous  les  élèves,  et 
en  véritables  progrès  d'instruction  et  d'éducation  pour  les 
hommes  et  les   femmes  de  demain. 

IL  —  LES  REGIONS  DE  LA  PROVINCE  DE  QUEBEC. 

Avant  de  quitter  la  province  de  Québec,  point  de  départ 
pour  nous  de  toute  l'étude  de  la  géographie  et  centre  de  la 
méthode  que  nous  devons  y  suivre,  nous  pouvons  nous  deman- 
der s'il  y  a  vraiment  avantage  à  diviser  cette  province  en  dix 
parties  ou  régions  particulières. 

On  d:t  que  cela  facilite  l'étude  de  la  Province  en  détail,  vu 
qu'elle  a  une  très  grande  étendue.  Cela  ne  me  paraît  pas  une 
raison  suffisante  à  justifier  l'immense  somme  de  travail  qu'il 
en  a  coûté  aux  géographes  de  concevoir  ces  dix  régions,  de  les 
limiter,  d'en  exposer  les  caractères,  etc.;  la  grosse  somme  d'ar- 
gent qu'on  a  dû  dépenser  à  la  confection  des  cartes  spéciales 
aux  dix  régions,  à  leur  impression  et  à  celle  des  développe- 
ments qui  les  accompagnent,  enfin  et  surtout,  —  car  je  pour- 
rais me  désintéresser  du  travail  que  s'imposent  les  faiseurs  de 
manuels  et  de  l'argent  qu'ils  dépensent  —  les  longues  heures 
d'étude  qu'il  faut  aux  élèves  pour  apprendre  tous  les  détails 
dont  on  croit  bon  d'enrichir  par  là  la  connaissance  de  notre 
Province, 
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Répétons-le,  ce  n'est  pas  par  le  nombre  des  détails  appris  Discussion 
que  vaut  l'étude  de  la  géographie,  mais  bien  par  l'importance  PrJc|dé 
de  ceux  qu'on  sait  choisir,  et  par  la  cohésion  qu'on  leur  donne 
pour  taire  ressortir  quelques  idées  générales  ou  quelques  traits 
frappants  qui   caractérisent   bien   notre    Province. 

Je  comprends  d'autant  moins  la  susdite  division  en  régions 
qu'on  admet  ci  ne  les  bornes  de  ces  différentes  parties  sont  plus 

;  ,  .  *  Il  est 

ou  moins  arbitraires,  que  leur  désignation  l'est  parfois  davan-  arbitraire 
tage.  que  cette  division  n'a  rien  d'officiel,  qu'elle  n'est  que  dans 
une  certaine  mesure  basée  sur  la  dissemblance  des  caractères 
physiques,  que  dans  chacune  de  ces  régions  on  rencontre  une 
grande  variété  de  ressources  et  industries  et  que  la  plupart  se 
ressemblent  sous  plus  d'un  rapport  (F.E.C.  ers  complet  p.  59). 

A  quoi  bon  alors  en  encombrer  les  manuels  et  la  tâche  des 
élèves?  On  comprendrait  mieux  l'utilité  de  telles  divisions,  si 
chaque  partie  séparée  des  autres  présentait  un  tout  géograpm-  Ressembiance 
quement  distinct,  ayant  des  traits  physiques  particuliers  et  des  regl0ns 
aussi  des  occupations,  des  manières  de  vivre  ou  des  beauté? 
spéciales,  ce  qui  produirait  une  abondante  matière  à  des  études 
nouvelles  et  à  de  précieuses  comparaisons. 

Dans  ce  cas,  il  y  aurait  grand  intérêt  à  décrire  toutes  ces 
différences  avec  soin,  et  à  montrer  surtout  comment,  dans 
l'unité  de  la  Province  ou  du  pays,  les  régions  agricoles,  les 
régions  montagneuses,  les  régions  industrielles,  les  régions  ma- 
ritimes s'entr'aident  par  l'échange  de  leurs  produits  et  sont 
unies,  pour  cette  fin,  par  un  vaste  système  de  routes  nationales, 
de  chemins  de  fer    et  de  canaux,  etc. 

Or,  cette  étude  n'est  pas  faite  dans  les  chapitres  du  ma- 
nuel où  l'on  expose  les  dix  régions  proposées  pour  notre  Pro- 
vince, bien  qu'on  puisse  admettre  avec  les  F.  E.  C.  :  ''Qu'on 
peut  tout  de  même  trouver  dans  chacune  quelque  trait  par  lequel 
elle  se  fait  remarquer".  La  timidité  avec  laquelle  on  fait  cette 
observation  prouve  assez  que  ces  traits  ne  suffisent  pas  à  légi- 
timer la  division  de  la  Province  de  Québec  en  dix  parties. 

Dans  ce  cas,  il  vaudrait  mieux  ne  pas  en  tenir  compte.  A 
le  faire,  en  effet,  ou  risque  de  pousser  les  élèves  à  un  pur  tra- 
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vail  de  mémoire,  à  revenir  à  des  questions  de  noms  de  villes 
ou  de  villages,  de  population,  de  frontières  plus  ou  moins  con- 
ventionnelles, etc.,  puisqu'on  n'a  guère  à  étudier  de  carac- 
tères qui  soient  fondés  sur  les  conditions  physiques  des 
lieux.  On  risque  aussi  de  porter  quelque  atteinte  dans  l'esprit 
des  élèves  aux  choses  sacrées  que  sont  l'unité  nationale,  l'unité 
politique,   l'unité  commerciale   de  toute  la   Province. 

Cependant,  si  l'on  veut  à  tout  prix  enseigner  la  géographie 
qu'on  peut  <ju  Québec  à  l'aide  des  dix  régions,  et  si  l'on  admet  qu'il  y  a 
un  trait  quelconque  qui  puisse  les  distinguer  les  unes  des  au- 
tres, ce  sera  évidemment  par  l'indication,  la  description,  l'étude 
de  ce  trait  distinctif  qu'il  faudra  aborder  et  considérer  cha- 
que région,  afin  d'y  fonder  la  division  qu'on  en  fait  des  autres 
parties  de  la  Province,  et  non  pas  par  la  simple  énumération 
des  accidents  géographiques,  des  villes,  des  villages  ou  des 
industries    qui    s'y    trouvent. 

Enfin,  si  l'on  prend  la  peine  de  diviser  la  Province  en  dix 
parties,  de  marquer  pour  chacune  la  note  qui  la  distingue  des 
autres,  il  ne  faudra  pas  oublier  d'indiquer  la  place  que  cha- 
cune occupe  dans  le  tout,  le  rôle  particulier  qu'elle  y  joue. 

Dans  de  telles  conditions,  l'étude  par  régions  aurait  des 
droits  à  notre  attention.  Quoi  qu'il  en  soit,  je  ne  prends  pas 
sur  moi  de  régler  définitivement  ce  point  de  méthode;  je  vous 
soumets  simplement  les  idées  qu'il  me  suggère,  afin  que  vous 
jugiez  du  procédé  à  sa  valeur  théorique  et  pratique,  et  que 
vous  n'alliez  pas  l'adopter  simplement  en  raison  de  sa  nou- 
veauté. 11  est  beaucoup  de  eboses  qu'on  prise  parce  qu'elles 
sont  nouvelles  et  qui,  au  fond,  ne  sont  qu'un  embarras  ou  une 
complication  dans  le  travail  de  l'instruction. 

III.  —  AUTRES  PROCEDES  ET  MOYENS 
D'ENSEIGNEMENT. 

Il  nous  faudrait  maintenant  nous  entretenir  de  quelques 
autres  procédés,  de  certains  moyens  à  employer  pour  réussir 
encore  mieux  dans  l'enseignement  quotidien  de  la  géographie. 
11  y  en  a  une  multitude;  voici  ceux  que  le  programme  indique 
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an  ccurs  de*  directions  pédagogiques:  causeries  familières, 
exercices  d'observation  locale,   usage  d'un   globe  terrestre,  des    Procédé».,. 

°  °  multipleï 

cartes,  des  mappemondes,  atlas,  figures  et  tracés  faits  an  tableau 
noir,  exercices  de  cartographie  au  tableau  et  sur  le  cahier,  sans 
calque,  cartes  muettes,  cartographie  de  mémoire,  comptes  ren- 
dus écrits  des  leçons,  usage  des  indicateurs  de  chemins  de  fer 
et  des  lignes  de  navigation,  confection  de  miniatures,  lectures 
et  récits,  exhibition  de  produits  de  diverses  natures,  visites 
d'édifices  publics,  de  musées,  d'usines,  des  ports,  union  de 
l'histoire  et  de  la  géographie,  usage  des  rapports  et  statisti- 
ques des  divers  ministères  provinciaux  et  fédéraux,  des  jour- 
naux et  revues  qui  traitent  d'industrie,  de  commerce,  du  prix 
courant,  l'emploi  du  manuel  de  classe,  du  dessin,  le  par  cœur, 
etc.,  etc. 

La  liste  des  petits  procédés  qui  servent  au  bon  enseigne- 
ment de  la  géographie  est-elle  assez  longue?  N'êtes-vous  pas 
plutôt  dans  l'embarras  du  choix  que  dans  la  pénurie  des  moy 
ens  ?  Inutile  de  vouloir  expliquer  l'usage  à  faire  de  chacun 
d'eux;  en  avoir  énumérer  Un  bon  nombre,  c'est  déjà  dire  com- 
ment on  doit  s'en  servir. 

Permettez-moi,  cependant  de  poser,  à  propos  de  quelques- 
uns  de  ces  moyens,  une  question  à  laquelle  je  laisse  à  l'honnê-  simples 
teté  de  votre  conscience  rie  répondre  au-dedans  de  vous-mêmes,  que£tl^ns 
et  ensuite  à  la  bonne  volonté  dont  vous  devez  être  animés  de 
formuler  les  fortes  résolutions  qu'il  vous  faut  prendre.  Ainsi, 
n'est-il  pas  vrai  que  les  indicateurs  de  chemins  de  fer  et  des 
lignes  de  navigation  ainsi  que  les  cartes  qu'ils  contiennent  sont 
un    des   meilleurs   moyens    de    connaître   notre    pays?    N'est-**    indicateurs 

,  ...  c  1    --"'  ^e    chemins 

pas  qu  on  peut  s  en  servir  de  vingt  Façons  différentes  pour  de  fer 
donner  aux  élèves  les  leçons  les  plus  pratiques  et  les  plus  inté- 
ressantes qu'il  y  ait-?  Qu'à  leur  aide  on  peut  imposer  des  de- 
voirs a  domicile,  des  recherches  fort  utiles  et  attrayantes.? 
\ 'est-ce  pas  que  rien  n'est  pins  facile  que  de  s'en  procurer 
pour  soi  et  même  pour  tous  les  élèves?  Eh  bien!  dites -le  fran- 
chement, combien  y  a-t-iî  de  maîtres  ou  de  maîtresses  qui  en 
aient  entre  les  mains  et  qui  sachent  en  tirer  profit? 
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De  même,  combien  y  en  a-t-il  qui  sachent  assez  bien  ma- 
Croquis  njer  ja  craie  0u  le  crayon  pour  faire  des  croquis  ou  tracer  au 

tableau  des  plans  qui  illustrent  la  plupart  des  notions  qu'on 
doit  communiquer  aux  élèves,  ou  qui,  sachant  le  faire,  veuil- 
lent s'imposer  une  telle  besogne?  Et  pourtant  y  a-t-il  rien  de 
plus  propre  à  attirer  l'attention  des  élèves  et  à  la  concentrer 
sur  les  points  essentiels  qui  doivent  faire  l'objet  de  la  leçon  du 
jour?  Est-ce  qu'alors  un  simple  contour  tracé  d'une  main  ex- 
perte n'a  pas  plus  de  valeur  pédagogique  qu'un  dessin  fait 
avec  beaucoup  de  soin?  d'autant  plus  qu'il  peut  être  aisément 
reproduit  par  les  élèves  dans  leur  cahier  de  notes? 

Presque  sur  chacun  des  moyens  mentionnés  dans  la  nomen- 
clature précédente,  je  pourrais  ainsi  formuler  une  question 
accusatrice  et  plus  ou  moins  humiliante,  mais  je  vous  fais 
grâce  de  cet  ennuyeux  interrogatoire.  Je  me  contente,  pour 
finir,  d'attirer  votre  attention,  sur  trois  procédés  dont  vous  ne 
pouvez  pas  vous  servir  et  dont,  peut-être,  on  pourrait  user 
mieux  qu'on  ne  le  fait .  Il  s'agit  des  cartes,  globes  et  atlas, 
puis  du  manuel  et  enfin  du  par  cœur. 

La  grande  règle  dans  l'usage  de  ces  choses  est  celle  de 
la  modération,  de  la  proportion,  du  juste  milieu.  S'attacher 
exclusivement  à  l'une  ou  l'autre  est  une  grave  erreur  ;  pros- 
crire absolument  l'une  ou  l'autre  ne  serait  pas  moins  se  trom- 
per. 
L'usage  du  livre  et  le  par  cœur. 

Pour  arriver  à  des  précisions,  commençons  par  parler  des 
manuels  et  voyons  ce  qu'en  dit  le  programme,  p.  141  :  Usage  du 
livre.  D'après  toutes  ces  directions  (données  auparavant)  il 
est  clair  que  le  livre  joue  un  rôle  bien  restreint  dans  rensei- 
gnement de  la  géographie.  C'est  une  étude  de  clwses  et  âe 
lieux  qui  perd  son  attrait  dès  qu'on  la  confine  dans  un  livre. 
Choses  et  lieux  sont  étudiés  par  obserz'ation,  d'abord  sur  place, 
puis  sur  les  cartes,  le  globe,  l'atlas.  Le  livre  est  bien  secon- 
daire, ce  n'est  qu'un  aide-mémoire.  Les  termes  géographiques 
ne  s'apprennent  pas  par  une  série  de  définitions,  'mais  se  don- 
nent suivant  l'avancement  des  études. 


Le    programme 
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Voilà  un  paragraphe  qu'on  lit  avec  respect,  en  opinant 
du  bonnet,  mais  qui  ne  produit  en  nous  aucune  conviction,  qui 
n'engendre  aucune  action.  C'est  qu'il  demande  plusieurs  mises 
au  point  pour  exprimer  l'exacte  vérité.  Tâchons  de  les  y  ajou- 
ter. 

Nous    admettons    tous    que    la    géographie   est    une    étude         ,     , 

1  .  .     '  Etude   de 

de  choses  et  de  lieux,  qu'elle  doit  se  faire  d'abord  sur  place,     cette 

1  '  direction 

par  un  travail  d'observation  de  la  part  des  élèves  et  d'ex- 
plication de  la  part  du  maître.  Le  livre  alors  n'a  rien  à  faire, 
si  ce  n'est  de  fournir  la  formule  exacte  ou  la  définition  précise 
des  phénomènes  et  des  choses  qu'on  vient  d'observer  et  de  con- 
naître. 

Personne  ne  niera,  en  efifet,  l'utilité  dans  l'enseignement, 
de  formules  sacrées  qui  précisent  les  notions,  en  rappellent  les 

,.  ,  .    .  r.    .  ,  .         Comment 

éléments  essentiels,  surtout  quand  on  a  aiiaire  a  des  esprits  le  livre 

.    ,  ,  .  .  est  utile 

aussi  légers  et  aussi  peu  philosophiques  que  sont  ceux  des  en- 
fants. Donc,  s'il  faut  condamner  de  faire  apprendre  à  la  file 
toutes  les  définitions  qui  sont  au  début  des  manuels,  sans  les 
avoir  d'abord  associés  à  la  vie  et  aux  faits  —  ce  qui  serait 
aussi  peu  profitable  que  d'apprendre  par  cœur  les  pages  qui  se 
suivent  dans  un  dictionnaire  —  il  faut  approuver  l'usage  d'un 
livre  et  même  du  par  cœur,  après  l'observation  et  l'étude  bien 
faites  des  phénomènes  géographiques. 

D'un  autre  côté,  comme  tous  les  éléments  géographiques 
qu'il  faut  petit  à  petit  faire  connaître  aux  élèves  ne  peuvent 
pas  toujours  être  soumis  à  leur  observation  directe,  il  faut  bien 
en  prendre  quelque  part  la  notion  et  la  description.  Sans  doute, 
à  cette  fin,  on  se  servira  des  miniatures,  des  cartes  illustrées, 
des  reliefs,  des  lectures,  des  récits,  des  projections,  etc.,  rien 
n'empêche  qu'il  faudra  encore,  et  alors  plus  que  jamais,  reve- 
nir à  un  livre  qui  donne  une  notion  substantielle  et  succincte, 
qu'on  n'aura  jamais  tort  d'apprendre  de  mémoire. 

L'usage  d'un  livre  s'impose  d'autant  plus  dans  nos  écoles, 
que  nos  manuels  de  géographie  ne  sont  pas  de  pUrs  manuels,    ^a^éo' 
qui  ne  contiennent  qu'un  texte  à  la  file,  qui  ne  soit  pas  entre- 
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coupé  de  mille  moyens  d'intuition.  Nos  manuels  sont  des  Atlas- 
géographies,  enrichis  d'une  grande  quantité  d'images,  de  gra- 
vures et  de  cartes  de  toutes  sortes,  qu'on  dit  si  utiles,  si  recom- 
mandâmes, ce  qui  justifie  davantage  l'usage  qu'il  faut  en  faire. 
Ce  n'est  donc. pas  de  nos  manuels  qu'on  peut  et  doit  écrire:  "il 
est  clair  que  le  livre  joue  un  rôle  bien  restreint  dans  l'ensei- 
gnement de  la  géographie,  qu'il  est  bien  secondaire,  qu'il  n'e-st 
qu'un  aide-mémoire". 

Non,   constitué   tel   qu'il    est,    il    devient    la   base,   l'instru- 
Uvre  du  nient  indispensable  de  tout  notre  enseignement  géographique  ; 

il  prend  toute  l'importance  qu'on  donne  aux  cartes  géogra- 
phiques qu'il  contient  et  à  l'étude  qu'on  doit  en  faire.  Oh  !  il 
n'en  faut  pas  faire  une  tin,  alors  qu'il  n'est  qu'un  moyen;  il 
ne  faut  pas  l'apprendre  comme  on  fait  du  catéchisme,  page 
par  page,  à  la  suite,  et  par  questions  et  réponses,  —  ce  qui  ne 
serait  pousser  les  élèves  ni  à  observer,  ni  à  penser,  ni  à  juger, 
ni  à  parler  avec  bon  sens  d'un  sujet  quelconque  de  géogra- 
phie; —  mais  le  livre  reste  là,  d'une  souveraine  utilité,  gardien 
de  la  sûreté  et  de  la  clarté  des  notions;  on  en  part,  on  y- revient 
après  qu'on  y  a  mêlé  ce  qui  peut  y  mettre  plus  de  vie  :  inci- 
dents, anecdotes,  explications,  comparaisons,  interrogations, 
mise  en  valeur  etc.  L'usage  du  livre  donne  aussi  à  l'ensei- 
gnement une  direction  sûre  qui  fait  passer  d'un  genre  de 
notions  à  un  autre,  et  en  rend»  la  marche  assez  rapide  et  pro- 
gressive. Servons-nous  donc  du  livre,  mais  de  grâce,  avec  mo- 
dération, proportion,  ne  le  servons  pas. 

Faisons-en  autant  du  par  cœur,  qui  est  aussi  nécessaire  à 
la  géographie  qu'à  tout  autre  sujet.  N'ayons  pas  peur  de  con- 
fier à  la  mémoire  un  bon  nombre  de  mots  propres  à  cette 
science,  le  nom  des  accidents,  des  définitions,  des  faits t  des 
principes,  même  des  statistiques,  des  résumés.  Sans  une  bonne 
provision  de  toutes  ces  choses,  il  n'est  guère  possible  de  faire 
faire  aux  élèves  de  travail  sérieux,  ni  de  bons  progrès. 


Le  par  coeur 


Globes 
tericstres 
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Sphères  et  cartes. 

Parlons  maintenant  du  véritable  matériel  pédagogique  de 
l'enseignement  de  la  géographie,  qui  consiste,  vous  le  savez, 
en  sphères,  mappemondes,  cartes  de  différentes  sortes  et  atlas. 
La  première  chose  à  dire  à  leur  sujet  est  qu'il  faut  savoir 
s'en   servir  à  temps  et  avec  mesure. 

Les  globes  terrestres  sont  surtout  d'usage  au  début  de 
l'enseignement  de  la  géographie,  pour  faire  concevoir  aux  en- 
fants l'idée  de  la  forme  sphérique  de  la  terre,  son  mouvement 
de  rotation,  la  cause  du  jour  et  de  la  nuit,  puis  des  saisons. 

On  en  peut  tirer  aussi  de  fort  bonnes  leçons,  sans  entrer 
dans  les  détails,  sur  le  partage  du  globe  en  élément  solide  et 
en  élément  liquide,  sur  leur  proportion,  la  situation  des  par- 
ties du  monde,  leur  étendue  comparée,  les  océans,  les  zones, 
les  climats,  les  antipodes,  etc.  Puis,  plus  tard,  on  s'en  servira 
encore  pour  faire  comprendre  ce  que  sont  et  à  quoi  servent 
l'équateur,  les  méridiens,  les  parallèles,  les  longitudes,  réclip- 
tique,  etc.  En  dehors  de  ces  notions  générales  le  globe  terres- 
tre  ne   semble   pas   avoir   beaucoup   d'utilité. 

Faut-il  ajouter  que  les  globes  terrestres  en  relief,  qui 
nous  manquent  d'ailleurs,  ne  paraissent  pas  être  en  grand  hon- 
neur ni  faveur  auprès  des  meilleurs  géographes? 

Le  planisphère  ou  la  mappemonde  remplace  avantageuse- 
ment la  sphère  et  sert  aux  mêmes  tins,  quand  on  veut  les  obte-  Mappemondes 
nir  en  y  ajoutant  plus  de  détails  ou  de  précisions,  et  cela  une 
fois  que  les  élèves  se  sont  bien  rendu  compte  de  la  sphéricité 
de  la  terre,  de  l'impossibilité  qu'il  y  a  de  donner  à  une  boule 
des  dimensions  qui  permettent  de  multiplier  les  détails  à  sa 
surface,  et  de  l'avantage  que  l'on  a  alors  de  représenter  la 
Terre  sur  une  surface  plane,  qu'on  peut  étendre  presque  au- 
tant qu'on  veut,  pour  donner  de  plus  amples  proportions  aux 
choses    de   la   géographie. 

Ce  que  je  viens  de  dire  nous  introduit  dans  la  question 
des  cartes  qui  certainement  jouent  le  rôle  le  plus  important, 
comme  procédés  et  moyens,  dans  l'enseignement  de  la  matière 
en  question. 
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Après  la  sphère  en  relief,  mettons  aussi  de  côté  les  cartes 
en  relief,  qui  ont  bien  eu  leurs  jours  de  vogue  et  qui  sont  désor- 
mais abandonnées  pour  bien  des  raisons.  Tout  ce  qu'on  pour- 
rait désirer  à  ce  point  de  vue,  ce  serait  une  carte  en  relief  d'un 
coin  de  terre  bien  accidentée  et  qu'on  mettrait  à  côté  d'une 
carte  plane  de  la  même  région.  La  comparaison  de  l'une  et 
de  l'autre  serait  assez  instructive  au  début  de  l'étude  de  la 
géographie. 

Quant  aux  deux  autres  principales  sortes  de  cartes  :  les 
murales  et  celles  qu'on  trouve  groupées  dans  les  atlas,  on  peut 
dire  qu'elles  n'ont  pas  même  emploi  ni,  en  conséquence,  mê- 
mes caractères.  Les  cartes  murales  sont  destinées  à  être  vues 
de  loin  et  par  toute  une  classe  ;  c'est  pourquoi  tout  ce  qui  s'y 
trouve  doit  être  clair,  distinct,  simple,  facilement  visible  et 
lisible.  Elles  ne  doivent  pas  être  chargées  de  lignes  différentes, 
de  symboles  variés,  de  noms  multiples  imprimés  en  toutes 
sortes  de  caractères,  de  divisions  faites  en  couleurs  et  à  de 
nombreux  points  de  vue.  Tout  cela  rendrait  la  lecture  à  dis- 
tance ou  impossible  ou  fort  difficile.  D'où  il  faut  conclure  que 
les  cartes  murales  doivent  surtout  servir  à  donner  les  grandes 
lignes  des  choses,  les  aspects  principaux  ;  elles  doivent  fournir 
les  vues  d'ensemble,  les  éléments  des  problèmes  qu'il  s'agit  de 
résoudre  ;  elles  présenteront  comme  le  canevas  sur  lequel  les 
facultés  des  élèves,  mémoire  et  raisonnement,  devront  tra- 
vailler. 

Mis  en  face  d'une  telle  carte,  ils  devront  ajouter  les  détails 
qui  manquent,  y  placer  la  leçon  apprise  dans  le  manuel  ou 
sur  la  carte  d'atlas,  combiner  le  savoir  acquis  en  plusieurs 
leçons  préalables,  voyager  d'un  lieu  à  un  autre  en  donnant 
le  nom  des  villes  rencontrées,  la  nature  des  régions  traversées, 
des  climats  et  des  produits  qu'on  y  trouve,  et  dégager  des 
indications  fournies  par  la  carte  une  foule  de  conséquences 
qui   en   découlent   naturellement. 

Nous  devrions  avoir  à  notre  disposition  des  cartes  murales 
faites  à  différents  points  de  vue,  soit  pour  montrer  le  relief 
du  pays,  ses  cours  d'eau,  soit  pour  indiquer  les  divisions  poli- 


Nos  cartes 
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tiques,  industrielles,  etc.,  si  bien  que,  pour  une  seule  et  grande 
région,  il  nous  faudna.it  plusieurs  cartes  murales.  Hélas  !  pour 
enseigner  toute  la  géographie  de  notre  province  et  de  notre 
pays,  il  est,  peut-être,  bien  des  classes  qui  ne  possèdent  encore 
qu'une  seule  carte,  et  comme  elle  n'a  pas  toujours  été  préparée 
pour  des  tins  pédagogiques  et  qu'elle  doit  satisfaire  tous  les 
besoins,  elle  se  trouve  chargée  de  couleurs  multiples  et  criar- 
des, dé  mots  inscrits  en  tous  caractères,  de  lignes  de  toutes 
sortes  et  qui  vont  en  tous  sens,  d'un  luxe  incroyable  de  détails 
et  de  renseignements.  Aussi,  vues  de  loin,  elles  sont  illisibles, 
et  de  près  elles  présentent  trop  de  matière  à  lire.  En  somme, 
nos  cartes  murales  ne  rendent  pas  toujours  les  services  qu'on 
en  pourrait  attendre. 

Force  est  donc  aux  maîtres  et  aux  élèves  de  se  rabattre   „   , 

Cartes 

sur  les  cartes  des  atlas  ou  des  manuels,  qui,  si  elles  ont  été  d'Atlas 
préparées  par  quelqu'un  qui  soit  un  vrai  cartographe  en  même 
temps  qu'un  bon  pédagogue,  pourront  être  aussi   nombreuses 
qu'on  les  voudra  et  prendront  les  caractères  propres  aux  fins 
de  l'enseignement. 

Il  y  en  aura  donc  de  simples,  de  claires  et  pleines  de  jour, 
puis  d'autres  qui  pourront  être  chargées  de  plus  de  détails  et 
de  renseignements,  parce  qu'elles  devront  être  lues  de  près  ou 
étudiées  à  tête  reposée,  et  qu'elles  sont  faites  pour  répondre 
à  tous  les  problèmes  que  soulèvent  les  textes  abondants  qui 
les  accompagnent.  Elles  seront  explicites  et  précises  à  tous  les 
points  de  vue  où  l'on  peut  se  placer  en  géographie,  sans  toute- 
fois manquer  de  sobriété,  ni  de  délicatesse. 

C'est  sur  l'étude  des  cartes  d'atlas  qu'il  faut  fonder  les 
meilleurs  espoirs  d'un  enseignement  raisonnable  et  efficace  de  cartes  muettes 
la  géographie.  On  peut  se  servir  aussi  des  cartes  murales 
lunettes  où  ne  se  trouvent  que  le  tracé  des  cours  d'eau  et  la 
position  des  grandes  villes,  ou  des  cartes  demi-mucttes,  qui 
contiennent  les   initiales  seulement  des  noms  principaux,  tout 


Importance 
des   cartes 


La  lecture 
des   cartes 
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le  reste  devant  être  ajouté  par  le  travail  des  élèves.  Ces  cartes 
sont  très  utiles  dans  la  récitation,  les  répétitions  et  même  les 
examens.  Si  nous  n'en  avons  pas  d'imprimées,  il  est  facile 
d'en  préparer  au  tableau  noir  où  le  maître  se  contente  de  tra- 
cer les  contours  du  pays,  les  grandes  lignes,  pour  laisser  à  ses 
élèves   le   soin   de   compléter   la   carte   désirée. 

Quoi  qu'il  en  soit  des  différentes  espèces  de  cartes,  du 
rôle  principal  que  prennent  les  cartes  d'atlas  et  de  la  préférence 
qu'il  convient  d'accorder  à  celles-ci,  il  faut  retenir  ceci  :  une 
bonne  leçon  de  géographie  doit  se  résumer  à  l'étude  des  cartes. 
(  h\  a  dit  qu'elles  sont  à  cet  enseignement,  ce  que  le  livre  est  à 
la  lecture,  la  collection  de  poids  et  des  mesures  à  l'étude  qu'on 
doit  en  [aire.  Sans  la  carte,  les  élèves  risquent  de  n'avoir 
que  des  mots  dans  la  mémoire  et  non  des   idées  dans  la  tête. 

11  reste  cependant  qu'il  faudra  soigneusement  apprendre 
aux  élèves  à  lire  sur  une  carte,  car  il  peut  se  faire  qu'en  la 
regardant,  même  avec  de  grands  yeux,  ils  n'y  voient  pas  plus 
que  nous  ne  comprendrions  une  page  écrite  en  chinois.  Il  faut 
donc  leur  donner  la  clef  de  l'orientation,  puis  des  signes,  des 
abréviations,  des  ombres,  des  couleurs,  des  courbes,  etc.,  dont 
est  faite  une  carte  géographique  ;  leur  expliquer  ce  que  signi- 
fient les  grandes  lignes  qui  la  divisent  en  quadrilatères,  les 
initier  à  l'échelle  qui  exprime  la  relation  qu'il  y  a  entre  la 
réalité  physique  et  sa  représentation  sur  une  carte.  Il  faut  si 
bien  expliquer  la  manière  de  se  servir  d'une  carte,  que  les 
élèves  en  arrivent  à  y  lire  comme  ils  le  font  dans  leur  livre 
de  lecture,  c'est-à-dire  couramment  et  en  exprimant  des  idées 
qui  aient  du  bon  sens  et  qui  se  suivent. 

A  l'aide  de  quelques  notions  de  géographie  générale,  on 
peut,  par  voie  de  déduction  ou  d'induction,  faire  tirer  aux 
élèves  une  foule  de  connaissances  d'une  carte  bien  faite.  C'est 
en  cela  précisément  que  consiste  la  lecture  d'une  carte  géo- 
graphique. Que  d'études,  en  plus,  et  de  recherches  importantes 
et  intéressantes  on  peut  proposer  aux  élèves,  une  fois  qu'ils 
comprennent  les  cartes  et  savent  y  lire  couramment. 
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Le  tracé  des  cartes. 


En   exiger 


Il  ne  restera  plus  qu'à  exiger  d'eux  la  reproduction  des 
cartes  qu'ils  auront  étudiées.  Gare  encore  ici  aux  abus  et  exa- 
gérations. 

Faites  tracer  des  cartes,  mais  n'exige/  pas  que  cela.  N'en 
donnez  pas  à  faire  qui,  par  la  multitude  des  détails  à  inscrire, 
le  fini  exigé,  soient  au-dessus  des  forées  et  des  connaissances 
de  vos  élèves,  et  qui  demanderaient  dix  fois  plus  de  temps  que 
vous  ne  leur  en  accordez  pour  de  semblables  travaux.  Savez- 
vous  tout  ce  qu'il  \  a  de  science  et  d'art  incarnés  dans  une 
carte  géographique?  Il  y  en  a  tant  qu'on  trouve  encore  assez 
rarement  une  carte  très  bien  faite.  N'en  demandez  pas  de 
parfaites  à  vos  enfants.  Soyez  contents  si,  sans  calque,  sans  simplicité 
recours  inutile  aux  formes  géométriques,  ils  vous  font  des 
dessins  qui  contiennent   les  grands  traits,  les  formes  générales, 

r, tndes  divisions  politiques,  des  pays  que  vous  leur  donnez 
à  représenter  ;  tout  le  reste  est  du  luxe.  Faites-en  faire  à  diffé- 
rents points  de  vue,  simples,  nombreuses,  rapides;  on  y  ga- 
gnera plus  qu'a  produire  quelques  rares  petits  chefs-d'œuvre. 
Le  but   principal   qu'on   poursuit   en    faisant   tracer  des   cartes  ^T     . 

111  l  Nombre 

aux  élèves,  ce  n'est  pas  de  leur  apprendre  à  dessiner,  mais 
bien  à  lire  et  à  comprendre  celles  qu'ils  ont  sous  les  yeux,  et  de 
les  aider  à  graver  dans  leur  mémoire  les  faits  qu'ils  y  ont 
étudié. 

En  faut-il  faire  faire  de  mémoire?  Je  ne  le  crois  pas,  à 
moins  qu'il  ne  s'agisse  d'un  examen  écrit.    Mais  on  peut  très   Ca-rie^  fe 

t-  es  i  mémoire 

avantageusement  conseiller  aux  élèves  de  s'exercer  à  tr'fccer 
des  cartes  de  mémoire  tout  en  gardant  la  liberté  de  recourir  à 
leur  atlas  et  de  s'en  aider,  quand  la  mémoire  viendra  à  faire 
défaut.  C'est  là  un  excellent  moyen  d'apprendre  la  géogra- 
phie et  de  la  retenir  pour  toujours. 

Enfin,  rappelons-nous  que  la  cartographie  n'est  pas  une  fin, 
mais   un   moven. 
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Récitation 
de  la  leçon 
précédente 


Annonce    du 
sujet    nouveau 


La  leçon  pro- 
prement  dite 


Le    maître 
en    fait 
les    frais 


Une  bonne  leçon  de  géographie. 

Pour  tout  résumer,  je  déclarerais  excellente  une  leçon 
ordinaire  de  géographie  qui  se  donnerait  dans  Tordre  que 
voici  : 

I.  —  Elle  comporterait  une  récitation  de  la  leçon  précé- 
dente, ce  qui  peut  se  faire  de  bien  des  manières,  mais  où  Ton 
aura  toujours  grand  avantage  à  se  servir  des  cartes.  Ainsi 
pendant  qu'un  ou  plusieurs  élèves,  debout,  répondent  aux  ques- 
tions du  maître,  un  autre  se  tient  à  la  carte  murale  où  il 
donne  toutes  les  indications  propres  à  illustrer  et  à  compléter 
les  renseignements  que  fournit  le  récitant.  Ce  ne  serait  pas  de 
trop  si  un  troisième  élève  se  tenait  au  tableau  noir  et  faisait 
le  même  travail  sur  la  carte  muette  qui  y  a  été  tracée,  quand 
la  leçon  en  question  fut  donnée,  ou  y  dressait  lui-même  une 
carte  muette  très  sommaire,  en  concordance  avec  les  bonnes 
réponses  des  élèves  interrogés. 

II.  —  Le  maître  annonce  alors  le  sujet  de  la  leçon  qu'il 
va  donner  et  il  le  fait  de  façon  à  montrer  le  lien  qu'elle  a  avec 
les  leçons  précédentes,  toute  l'importance,  tout  l'intérêt,  qu'elle 
doit  avoir  aux  yeux  des  élèves. 

III.  —  Il  peut  ensuite  procéder  de  trois  façons  pour  don- 
ner la  leçon  elle-même  selon  le  degré  d'avancement  des  élèves 
qu'il  a  sous  la  main  et  la  nature  même  du  sujet  qu'il  veut 
traiter. 

1  )  Ou  bien  le  maître  fait  lui-même  presque  tous  les  frais 
de  la  leçon.  Dans  ce  cas,  possédant  bien  sa  matière,  préparé 
à  point,  il  en  propose  les  grandes  lignes,  les  grandes  idées,  en 
se  tenant  près  de  la  carte  murale  dont  il  sait  tirer  par  raison- 
nement, par  induction  et  déduction,  et  grâce  à  ses  connaissan- 
ces de  géographie  générale,  à  peu  près  tout  ce  qu'il  veut  ap- 
prendre à  ses  élèves.  Ceux-ci  pendant  ce  temps  l'écoutent  et 
regardent  à  la  carte. 

Pour  résumer  ensuite  la  leçon  ou  la  répéter  —  car  il  faut 
répéter  —  le  maître  peut  ordonner  aux  élèves  de  prendre  leur 
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manuels-atlas,  où  l'un  d'entre  eux  lira  à  haute  voix  le  texte 
qui  s'y  trouve,  ses  compagnons  suivant  des  yeux  et  cherchant 
sur  la  carte  y  attachée  tout  ce  qui  peut  s'y  découvrir.  Le  maître 
préside  à  cette  lecture,  l'arrête  de  temps  en  temps  pour  ajou- 
ter quelques  mots  d'explication  ou  de  contrôle  et  laisser  aux 
élèves  le  temps  de  trouver  ce  qu'il  faut  sur  leur  carte  d'atlas. 

Je  crois  qu'un  dernier  exercice  serait  le  digne  complé- 
ment de  tout  ce  travail.  Il  consisterait  à  tracer  ou  à  faire  au 
tableau  noir  une  carte  sommaire  qui  ne  représenterait  que  les 
faits  ou  les  idées  exposés  dans  la  leçon  et  que  tous  les  élèves 
pourraient  esquisser  sur  leur  cahier  de  notes. 

2)  On  peut  procéder  d'une  façon  qui  met  en  activité  plu- 
tôt les  élèves  que  le  maître. 

Pour  exposer  alors  la  leçon,  le  maître  envoie  un  élève 
intelligent  à  la  carte  murale,  qu'il  lui  fait  lire  très  attentive-  mis  en 
ment,  c'est-à-dire  dont  il  lui  fait  tirer  tout  ce  qui  peut  s'en 
dégager  par  voie  d'induction  ou  de  déduction,  grâce  aux  con- 
naissances de  géographie  générale  préalablement  acquises  sur 
les  relations  qui  existent  entre  l'état  physique  des  lieux  et  la 
géographie  humaine,  politique,  industrielle,  commerciale,  etc. 
C'est  par  des  questions  à  la  manière  socratique  que  le  maître  £cratîques 
dirige  et  aide  ce  travail  de  lecture  et  d'invention  sur  la  carte. 

Les  élèves,  à  leur  place,  suivent  sur  leur  carte  d'atlas  et 
modifient,  rectifient,  complètent  les  réponses  ou  les  renseigne- 
ments donnés  par  celui  qui  travaille  à  la  carte  murale.  Une 
leçon  ainsi  faite  est  pleine  d'intérêt,  de  vie  et,  par  conséquent, 
très  efficace.  On  la  complète,  comme  précédemment,  par  la 
lecture  du  texte  et  le  tracé  de  rapides  croquis  au  tableau  noir 
et  sur  les  cahiers. 


Les   élèves 
mis    en 
activité 


Partir    du 


3)   Une  troisième  façon  de  donner  une  leçon  de  géogra- 
phie — ■  je  crois  que  c'est  la  moins  bonne  et  celle,  hélas  !  qui 
est  le  plus  en  vogue  —  consiste,  après  l'annonce  convenable  du   manuel  atlas 
sujet,  à  ouvrir  tout  de  suite  le  manuel-atlas  où  un  élève  lit  à 
haute  voix  la  leçon  du  jour,  point  par  point.    Pendant  ce  temps 
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les  autres  suivent  dans  leur  livre  et  cherchent  sur  leur  carte 
d'atlas.  Un  autre  élève  peut  encore  être  envoyé  à  la  carte 
murale,  où  il  indique  tout  ce  qui  s'y  trouve,  pendant  que  les 
autres  suivent  ses  indications  et  les  vérifient  dans  leur  propre 
manuel,  tout  le  long  de  la  lecture  du  texte. 

Le  maître  ne  reste  pas  à  rien  faire.  Il  arrête  la  lecture 
aux  moments  voulus,  pose  des  questions  de  contrôle,  ajoute 
des  explications,  des  renseignements,  des  comparaisons,  des 
réflexions,  etc.,  puis  il  remplit  au  tableau  noir  les  cadres  d'une 
carte  muette  qu'il  y  a  tracée.  C'est  celle-ci  que  les  élèves 
devront  reproduire  et  à  l'aide  de  laquelle  se  fera  le  résumé,  la 
répétition  immédiate  et  la  récitation  du  lendemain. 

Voilà  des  manières  de  faire  qui  n'ont  rien  de  bien  nou- 
veau, mais  qui  sont  propres,  je  le  crois,  à  donner  plus  de  vie 
et  d'intérêt  à  nos  leçons  de  géographie,  et  à  en  assurer  davan- 
tage le  succès,  parce  que  la  carte  en  est  l'indispensable  et  con- 
tinuel instrument.  Puissent-elles  être  de  vous  acceptées  et  sui- 
vies avec  fidélité. 


DEUXIEME    PARTIE 


MONTAIGNE 


DE  L'INSTITUTION  DES  ENFANTS  " 


MONTAIGNE 

"DE   L'INSTITUTION   DES   ENFANTS" 

I 
INTRODUCTION 

Dans  les  entretiens  pédagogiques  des  années  précédentes,   Revue  des 

.     ,     ,  ,  t  ,  « .       cours   précé- 

nous  avons  traite  a  peu  près  tous  les  sujets  qu  on  trouve  ordi-  dents 
nai rement  exposés  dans  les  cours  de  pédagogie  générale. 

Dès  1921-22,  nous  parlions  de  l'éducation,  science  et  art, 
-nous  en  tracions  brièvement  l'histoire,  nous  en  indiquions  l'i- 
déal et  les  buts. 

En  1922-23.  nous  faisions  un  peu  de  psychologie  pédago- 
gique et  de  physiologie.  Nous  avons  alors  étudié  le  système 
nerveux.  1?^  conscience  psychologique,  le  fonctionnement  de 
l'attention,  les  perceptions  des  sens,  les  idées  de  la  conscience 
et  de  l'intelligence. 

En  1923-24,  notre  étude  a  porté  sur  les  facultés  intellec- 
tuelles :  mémoire,   jugement,   raisonnement,   imagination. 

En  1924-25,  c'est  surtout  la  formation  morale,  l'étude  de 
la  volonté,  de  l'activité,  qui  ont  attiré  notre  attention. 

En  1925-26,  nous  avons  repassé  la  doctrine  traditionnelle 
des  inclinations  impersonnelles,  puis  celle  des  inclinations  per- 
sonnelles. 

L'année  dernière,  1926-1927,  nos  causeries  eurent  pour  ob- 
jet les  inclinations  sociales. 

Nous  avons  donc  fait  le  tour  du  programme.  De  quoi 
nous  entretiendrons-nous  désormais? 


Sujet   a 


Répéter   nos    vieilles   leçons    serait   avantageux    pour    moi, 
car  cela  me  dispenserait  d'une  forte  somme  de  travail,  d'une   trait,er  cette 

année 

longue  préparation  lointaine  ;  mais  ce  pourrait  être   fastidieux 
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Histoire   de 
la  pédagogie 


L'étude  des 

auteurs 

pédagogiques 


Pourquoi 

choisir 

Montaigne 


pour  vous,  qui,  pour  un  certain  nombre,  étiez  de  mes  audi- 
teurs dès  1921. 

On  m'a  suggéré  d'entreprendre  l'histoire  de  la  pédagogie, 
ce  qui  me  fournirait  matière  à  causer  pendant  20  ans.  J'ai 
tout  de  suite  souri  à  cette  idée,  mais  je  ne  veux  la  suivre  qu'à 
ma  manière.  Etudier  le  mouvement  pédagogique  comme  on  le 
décrit  dans  les  histoires,  siècle  par  siècle,  en  notant  l'évolution 
des  idées  et  en  signalant  les  noms  et  les  œuvres  de  ceux  qui 
ont  le  plus  contribué  au  développement  de  cette  science,  est  fort 
intéressant  en  soi,  mais  c'est  une  étude  un  peu  aride  et  qui  ris- 
que de  n'avoir  guère  de  conséquences  d'ordre  pratique. 

J'ai  cru  alors  que,  tout  en  faisant  l'histoire  de  la  pédago- 
gie, on  éviterait  ces  inconvénients  et  l'on  obtiendrait  certains 
avantages  à  procéder  de  la  façon  qui  consisterait  à  choisir  un 
auteur  pédagogique,  à  vous  lire  son  oeuvre,  à  la  commenter,  à 
l'expliquer. 

Le  meilleur  moyen  de  faire  de  l'histoire  littéraire  ou  pé- 
dagogique, ce  n'est  pas  de  lire  les  ouvrages  de  ceux  qui  ont 
écrit  ces  histoires  ou  des  œuvres  de  critique,  et  de  prendre 
pour  parole  d'Evangile  ce  qu'ils  nous  disent  des  auteurs  qu'ils 
approuvent  ou  condamnent  ;  le  meilleur  moyen,  c'est  de  lire 
soi-même  les  œuvres  du  passé,  de  s'efforcer  de  les  compren- 
dre, puis  de  les  juger  au  meilleur  de  ses  connaissances,  à  l'ai- 
de aussi  de  la  science  des  autres.  C'est  donc  là  le  parti  que  je 
prends. 

Or,  parmi  tant  d'hommes  et  d'écrits  qui  se  recommandent 
à  notre  étude,  je  me  suis  laissé  aller  à  choisir  Montaigne  et 
son  "Institution  des  Enfants'.  Vorci  pourquoi..  D'abord  cet 
écrivain  nous  fait  remonter  au  début  de  l'histoire  de  la  littéra- 
ture et  de  la  pédagogie  françaises. 

Du  coup,  nous  serons  dans  l'ordre  naturel  de  toutes  cho- 
ses, car  il  est  bien  naturel  de  commencer  par  le  commencement. 
De  plus,  comme  nous  lirons  le  texte  dans  la  langue  du  temps 
et,  il  va  sans  dire,  dans  le  style  de  l'auteur,  nous  en  retirerons 


—  3  — 

un  profit  considérable  nous  remonterons  ainsi  à  la  source  de 
notre  langue  et  du  style  français.  A  le  faire,  notre  manière  de 
nous  exprimer  par  la  parole  et  surtout  par  la  plume  y  gagnera 
énormément  en  précision,  en  force,  en  propriété,  en  netteté, 
en  brièveté.  Je  vous  avoue  que  c'est  surtout  cette  ambition  de 
culture  littéraire  française  qui  m'a  déterminée  à  choisir  Mon- 
taigne. Ce  en  quoi,  d'ailleurs,  j'ai  reçu  l'approbation  de  person- 
nes importantes  qui  s'intéressent  beaucoup  aux  progrès  des 
écoles  et  des  instituteurs  et  qui,  à  rencontre  de  tant  d'autres, 
s'y  connaissent. 

D'un  autre  côté,  nous  ne  sortirons  pas  de  nos  soucis  pé- 
dagogiques, bien  au  contraire.  Comme  nous  lirons,  en  effet,  un 
homme  des  siècles  reculés,  qui  a  établi  un  véritable  système 
d'enseignement,  mais  qui,  à  cause  de  son  recul  dans  le  temps 
et  pour  beaucoup  d'autres  raisons,  n'a  pas  .toutes  nos  idées  mo- 
dernes sur  l'éducation  et  l'instruction  des  enfants,  mais  en  a  de 
fort  bonnes  que  nous  n'avons  plus  de  nos  jours,  nous  nous  trou- 
verons dans  la  nécessité  de  peser,  de  discuter  à  peu  près  tout 
ce  qu'il  nous  dira.  Nous  ferons  de  la  critique  sérieuse  en  mo- 
tivant nos  distinctions,  nos  approbations  ou  nos  blâmes,  ce  qui 
nous  obligera  à  réveiller,  à  revoir,  tout  ce  que  nous  savons  de 
pédagogie  générale  et  même  de  méthodologie.  L'étude  de  Mon- 
taigne est  bien  dans  le  fond  de  ma  pensée,  un  moyen  déguisé, 
et  que  je  veux  agréable,  de  repasser  avec  vous  toutes  les  le- 
çons que  nous  avons  données  depuis  six  ans. 

Nous  poursuivrons  donc  trois  fins  à  la  fois;  puissions- 
nous  ne  pas  les  manquer  toutes  les  trois,  comme  on  dit  que  font   Fins    .  . 

*  x  l  poursuivies 

d'ordinaire  ceux  qui  courent  après  trois  lièvres  en  même  temps  : 

a)  Faire  un  un  peu  d'histoire  de  la  pédagogie; 

b)  Nous  retremper  aux  sources  de  la  langue  française; 

c)  Revoir   toutes   nos   connaissances  pédagogiques. 

Le  but  de  nos  entretiens  étant  ainsi  bien  marqué,  la  pre- 
mière chose  à  faire  désormais  est  de  présenter  l'homme  et 
l'œuvre  que  nous  voulons  étudier,  de  dire  quelle  place  ils  oc- 
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cupent  dans  la  succession  du  temps  et  dans  l'histoire  de  la  pé- 
dagogie universelle. 

Biographie  de  Montaigne 

Vous  trouverez  partout  des  biographies  de  Montaigne, 
remplies  d'innombrables  détails  et  fort  bien  écrites.  Je  ne  don- 
nerai ici  que  les  dates  et  les  faits  essentiels  à  connaître.  Je  les 
emprunte  aux  manuels  classiques  ordinaires. 

1533  —  Michel  de  Montaigne,  naquit  le  28  février,  en 
Périgord,  à  Montaigne,  d'une  famille  de  commerçants;  —  son 
père,  Pierre  Eyquem  devint  maire  de  Bordeaux.  Il  est  l'aîné 
de  quatre  frères  et  de  trois  sœurs  qui  vécurent. 

1539  —  A  six  ans,  il  est  envoyé  au  Collège  de  Guienne,  à 
Bordeaux,  où  il  reste  sept  ans,  il  en  sort  donc  à  treize  ans. 

1546  —  A  cet  âge,  il  va  étudier  le  droit  à  Toulouse. 

1556  —  Dix  ans  plus  tard,  il  est  nommé  conseiller  à  la  cour 
de  Périgueux  (il  y  a  23  ans). 

1557. —  L'année  suivante,  il  passe  comme  conseiller  au 
Parlement  de  Bordeaux.     . 

1566  —  Neuf  ans  plus  tard,  à  33  ans,  Montaigne  épouse 
Françoise  de  la  Chassaigne,  fille  d'un  conseiller  au  Parlement 
de  Bordeaux.  De  ce  mariage  naquirent  six  filles,  dont  cinq 
moururent  en  bas  âge. 

1570  —  Quatre  années  plus  tard,  à  37  ans,  il  résigne  sa 
charge,  se  retire  dans  son  château,  en  Périgord;  loin  des  sou- 
cis de  la  guerre  civile  qui  embrasait  tout  le  Midi,  il  observe,  il 
réfléchit,  il  lit,  il  écrit,  pour  se  distraire. 

1571  —  Il  publie  la  traduction  de  la  THEOLOGIE  NA- 
TURELLE de  Raymond  de  Sebonde  savant  qui  professait 
à  la  fois  la  médecine,  la  théologie  et  la  philosophie,  et  dont 
l'orthodoxie  était  fort  suspectée.  Il  édite  à  Paris  les  opuscu- 
les de  la  Boétie,  son  grand  ami  de  cœur,  jeune  homme  d'une 
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remarquable  précocité,  traducteur  enthousiaste  des  grecs,  pam- 
phlétaire audacieux. 

1572  —  Montaigne  commence  à  écrire   ses  ''Essais." 

1580  —  Il  en  publie  les  deux  premiers  livres  à  Bordeaux 
(47  ans),  puis  fatigué  de  ne  pas  faire  grand'  chose,  Montaigne 

entreprend  un  grand  voyage  pour  sa  santé.  Il  traverse  la  Suis- 
se, l'Allemagne  du  Sud,  le  Tyrol  et  visite  l'Italie. 

1581  —  A  Rome,  le  titre  de  citoyen  lui  est  décerné,  puis 
il  apprend  qu'en  son  absence  Bordeaux  vient  de  l'élire  maire 
pour  deux  ans.  Il  hésite  à  accepter  cette  charge,  quand  l'ordre 
formel  de  Henri  III  le  ramène  en  France. 

1582  —  Deuxième  édition  des  "Essais." 

1583-85  —  Montaigne  fut  2  fois  maire  de  Bordeaux; 
sur  la  fin  de  sa  seconde  Magistrature,  la  peste  désola  cette  vil- 
le. Montaigne,  en  homme  prudent,  se  tint  à  l'écart,  au  bon  air, 
à  Libourne,  33  kilomètres  au  Nord-Est  de  Bordeaux.  Il  évitait 
aussi  de  cette  façon  les  trop  grands  ennuis  de  la  guerre  civile, 
car  il  était  recherché  par  les  deux  partis  aux  prises  :  les  catho- 
liques et  les  protestants,  comme  négociateur,  intermédiaire, 
confident,  vu  sa  modération,  sa  pénétration  d'esprit,  sa  sûreté 
de  jugement.  Mais  cela  ne  faisait  pas  son  affaire,  d'autant 
moins  que,  se  trouvant  à  Paris,  il  avait  été  mis  à  la  Bastille 
par  les  Ligueurs,  toute  une  longue  journée. 

1588  —  Retrouvant  le  repos,  Montaigne  fait  une  troisiè- 
me édition  de  ses  "Essais",  plus  complète,  car  elle  contient  le 
troisième  livre, 

1584-92  —  Il  revoit,  corrige  les  "Essais",  mais  il  n'a  pas 
le  temps  de  rendre  publiques  les  additions  considérables  qu'il 
y  a  faites,  car,  atteint  d'une  esquinancie  (amygdalite  aiguë), 
il  meurt  en  1592,  13  septembre,  et  est  enseveli  dans  l'église  des 
Feuillants  à  Bordeaux,  (religieux  de  l'ordre  de  St-Bernard). 
Il  avait  59  ans,  tout  près  de  la  soixantaine.  Que  Dieu  ait  pitié 
de  son  âme  ! 


Les  amis  de 
Montaigne 


Portrait    de 
Montaigne 


L'œuvre  de 
Montaigne 


En  plus  de  La  Boétie,  Montaigne  s'était  lié,  à  Bordeaux, 
d'une  grande  amitié  avec  un  certain  Pierre  Charron,  qui  d'a- 
vocàt  devint  prêtre,  se  fit  remarquer  par  ses  prédications  et  ses 
écrits,  dont  surtout  le  Traite  de  la  Sagesse,  qui  fut  mis  à  l'In- 
dex à  cause  des  propositions  peu  orthodoxes  qu'il  contient. 
Pierre  Charron  assista  Montaigne  à  ses  derniers  moments. 

Vers  1588,  une  demoiselle  de  Gournay,  prise  d'admiration 
pour  Montaigne,  se  constitua  sa  fille  d'adoption.  C'est  elle  qui, 
en  1595,  donna  une  édition  définitive  des  "Essais"  de  Montai- 
gne. On  en  tire  d'habitude  les  extraits  qui  sont  mis  entre  nos 
mains. 

La  biographie,  en  raccourci,  que  nous  venons  de  donner, 
nous  permet  de  faire  occuper  à  la  vie  de  Montaigne,  les  deux 
derniers  tiers  du  16e  siècle,  de  le  placer  dans  une  famille  dis- 
tinguée, à  l'aise,  où  il  reçoit,  ainsi  que  dans  un  collège,  l'édu- 
cation soignée  du  temps,  d'où  il  entre  dans  une  respectable 
profession  et  parvient  à  des  honneurs  qui  n'ont  rien  d'étour- 
dissant, mais  qui  ne  sont  pas  non  plus  sans  quelque  éclat.  Elle 
nous  présente  aussi  Montaigne  comme  un  homme  simple,  mo- 
déré, aimant  le  repos,  le  voyage,  fuyant  le  trouble,  les  tracas 
"et  l'effort,  se  plaisant  dans  la  réflexion,  l'observation,  la  lec- 
ture des  anciens  et  l'écriture. 

Que  cela  nous  suffise,  jusqu'à  présent,  comme  portrait 
moral  de  notre  pédagogue.  La  lecture  d'un  chapitre  de  ses 
"Essais"  nous  révélera  plusieurs  autres  traits  de  son  carac- 
tère. 

Donnons  maintenant  une  idée  sommaire  de  l'œuvre  qu'il 
composa.  Voici  une  formule  concise  et  précise,  empruntée  à 
Monsieur  R.  Doumic,  qui  nous  dit  tout  le  vague  et  l'incertain 
qu'on  trouve  dans  les  "Essais":  "Ils  contiennent  en  trois  Li- 
vres une  série  de  chapitres  sans  lien  où  l'auteur  traite  un  peu 
au  hasard  des  sujets  les  plus  différents".  Ce  n'est  donc  pas  une 
œuvre  facile  à  analyser,  ni  à  synthétiser.  Le  principe  de  Mon- 
taigne semble  être  de  n'avoir  aucun  ordre  dans   la  composi- 
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tion.  On  ne  peut  pas  dire  pourquoi  il  a  divisé  son  œuvre  en 
trois  livres;  pourquoi  chaque  livre  contient  tant  ou  tant  de  cha- 
pitres; pourquoi  tel  chapitre  est  dans  le  troisième  livre  et  non 
dans  le  premier;  pourquoi  certain  chapitre  n'a  qu'une  page, 
tandis  que  le  suivant  en  contient  plus  de  cinquante  ;  pourquoi 
il  met  des  titres  à  ses  chapitres,  car  parfois  ils  ne  se  rapportent 
pas  du  tout  à  ce  qu'on  y  trouve,  bien  loin  d'en  fournir  l'idée 
générale.  "La  raison  de  tout  cela,  nous  dit  (îustave  Lanson,  à  qui 
j'emprunte  ces  notions,  c'est  que  Montaigne  "avait  l'esprit  vif, 
dégagé  des  soucis  pratiques  et  des  affaires,  il  lut,  il  regarda  les 
hommes,  il  se  regarda  lui-même,  réfléchissant,  conférant,  ra- 
tiocinant, hahile  à  extraire  d'un  fait  une  idée  ;  il  fit  ainsi  la 
revue  de  toutes  ses  opinions,  préjugés,  croyances,  connaissan- 
ces, et  ce  faisant  il  fit  le  tour  des  idées  de  son  siècle".  —  De 
ses  impressions,  pensées,  critiques,  discussions,  il  fait  "ce  fa- 
gotage  de  tant  de  diverses  pièces"'  que  sont  ses  "Essais".  Et 
ce  n'est  pas  à  son  insu  qu'il  procède  ainsi,  non  ;  il  connaît  le 
manque  d'ordre  qu'il  y  a  dans  ses  écrits,  il  en  prend  la  respon- 
sabilité, il  en  donne  même  un  peu  les  raisons,  à  savoir  que  ce 
désordre  lui  épargne  d'abord  bien  de  la  peine  et  que,  ensuite,  il 
ressemble  à  celui  qui  se  trouve  dans  nos  actions  "qui  ne  se  peu- 
vent attacher  les  unes  aux1  autres".  "J'aime  l'allure  poétique, 
écrit-il,  à  sauts  et  à  gambades...  Mon  esprit  et  mon  style  vont 
vagabondant  de  même.  Je.  n'ai  point  d'autre  sergent  de  bande, 
à  ranger  mes  pièces,  que  la  fortune  :  à  mesure  que  mes  rêve- 
ries se  présentent,  je  les  entasse,  tantôt  elles  se  pressent  en 
foule,  tantôt  elles  se  trament  à  la  file".  Ne  nous  épuisons  donc 
pas  à  chercher  dans  les  "Essais"  un  plan  de  composition  qui 
n'existe  pas.  Contentons-nous  de  trouver  simplement  qu'il  y  a, 
dans  le  premier  livre,  un  chapitre  vingt-cinquième,  qui  a  l'air 
de  vouloir  parler  d'éducation,  puisqu'il  a  pour  titre:  De  l'Insti- 
tution des  Enfants;  lisons-le  et  nous  en  aurons  le  coeur  net. 

Avant  de  commencer  cette  intéressante  lecture,  il  nous  faut    Montaigne 

,  dans   l'histoire 

encore  quelques  autres  mots  d  introduction.  Pour  étudier  à  bon    Je  la  péda- 
gogie 
escient   l'œuvre   pédagogique   de    Montaigne,   nous   devons,   en 
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effet,  localiser  cet  écrivain  dans  l'ordre  chronologique.  Or, 
nous  savons  désormais  qu'il  mourut  presque  sexagénaire,  fin 
XYfe  siècle.  Il  nous  est  aussi  indispensable  de  le  localiser 
dans  l'ordre  pédagogique,  c.à.d.  de  connaître,  du  moins  en 
gros,  à  quelle  époque  du  développement  de  cette  science,  ap- 
parut son  fameux  chapitre  XXVe. 

•    Montaigne  a  beau  être  et  vouloir  paraître  original,  il  n'a 

Les    influences 

nue  Mon-  pas  pu  créer  son  système  pédagogique  de  pièces  toutes  neuves  ; 

laigne  a  subies     l  1  J  '  °  x  l 

il  a  dû  emprunter  quelque  chose  à  ses  devanciers,  subir  plus  ou 
moins  l'influence  de  son  temps  et  de  son  milieu.  Voilà  ce  qu'il 
nous  faut  savoir  désormais  pour  pouvoir,  au  cours  de  notre 
lecture  du  chapitre  XXVe,  rendre  justice  à  Montaigne  et  aux 
autres,  séparer  l'ancien  du  nouveau,  constater  les  vrais  pro- 
grès accomplis. 

N'allez  pas  croire  que  je  vais  ici,  en  guise  de  préambule 
toujours,  vous  présenter,  pour  arriver  au  XVIe  siècle,  la  syn- 
thèse des  systèmes  d'éducation  qu'ont  adoptés  tous  les  peuples 
primitifs:  ce  serait  nous  retarder  trop  longtemps.  Donc,  ne  di- 
sons rien  des  systèmes  pédagogiques  qu'ont  petit  à  petit  con- 
çus et  appliqués  l'Egypte,  la  Chine,  les  Hébreux,  les  Perses, 
pour  en  venir  tout  de  suite  à  la  pédagogie  des  Grecs,  des  Ro- 
mains, à  celles  du  Moyen-Age  et  de  la  Renaissance,  auxquels 
Montaigne  semble  plus  redevable  de  ses  idées  sur  l'éducation. 

Or,  il  est  un  grand  principe  admis  par  tous  ceux  qui  ont 
premier101  écrit  l'histoire  de  la  pédagogie,  principe  que  nous  devons  rap- 
peler et  dont  il  faut  toujours  tenir  compte,  quand  il  s'agit  de 
l'éducation  :  c'est  que  les  systèmes  pédagogiques  dépendent  es- 
sentiellement de  la  conception  que,  dans  les  différents  pays  et 
aux  différentes  époques,  on  a  eues  du  monde,  de  l'homme,  de 
la  vie,  de  sa  valeur  et  de  sa  fin  ultime.  Us  correspondent  à  l'i- 
déal religieux,  moral,  philosophique  et"  social  qui  dominent 
dans  les  esprits  et  façonnent  les  mœurs. 
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Education  chez  les  Grecs 

Or,  en  Grèce,  c'est  l'Etat  qui  prime  tout  ;  tout  est  rappor- 
té à  la  collectivité,  les  individus  comptent  pour  peu  de  chose 
ou  ne  valent  qu'en  raison  des  services  qu'ils  peuvent  rendre  à 
la  communauté. 

Ceci  est  vrai  de  Sparte  surtout  ;  aussi  y  voyons-nous  TE-  A  s  arte 
tat  s'emparer  exclusivement  de  l'éducation  des  enfants  et  l'o- 
rienter vers  ce  qui  était  son  intérêt  capital  :  la  défense  par  les 
armes  de  la  cité  et  de  son  territoire.  A  Sparte  il  faut  avant 
tout  des  guerriers.  La  mère  donne  la  vie  aux  enfants,  c'est  à 
peu  près  tout  son  rôle,  le  père  décide  s'ils  doivent  la  conser- 
ver ou  non.  D'ailleurs,  sa  résolution  doit  être  ratifiée  par  les 
Anciens  en  conseil.  Aussi  voit-on  les  nouveau-nés  périr  en 
grand  nombre,  les  filles  surtout.  Les  garçons,  ceux  qui  s'an- 
noncent bien,  sont  confiés  à  des  nourrices  qui,  dès  les  plus  ten- 
dres années,  s'exercent  à  les  endurcir.  A  7  ans,  l'Etat  les  prend 
à  sa  charge  pour  les  élever  en  commun  et  sous  une  discipline 
rude  et  sévère  à  l'aide  d'exercices  violents:  la  course,  la  lutte, 
le  saut,  le  jet  du  javelot  ou  du  disque,  etc.  C'est  à  peu  près  de 
la  même  façon  que  sont  formées  les  filles,  celles  qu'on  laisse 
vivre  :  les  futures  mères  des  défenseurs  de  la  patrie. 

Puis,  pendant  deux  ans  les  jeunes  gens  sont  lancés  à  tra- 
vers le  pays,  en  excursions  pleines  de  privations  et  même  de 
dangers.  Ils  doivent  s'y  suffire  à  eux-mêmes  et  s'initier  à  l'art 
militaire,  en  profitant  des  mille  occasions  qu'une  telle  vie  aven- 
turière doit  leur  fournir. 

De  tout  cela  résultent,  sans  doute,  de  bonnes  habitudes 
d'obéissance,  de  discipline,  d'initiative,  un  bel  amour  et  dévoue- 
ment pour  la  patrie,  de  la  force  physique  et  même  de  l'énergie 
morale,  mais  tout  le  reste  fait  défaut.  L'ensemble  des  autres 
belles  et  grandes  vertus  du  cœur  est  ignoré. 

Pour  ce  qui  est  de  la  formation  intellectuelle,  ce  qui  s'en 
donne  se  prend  —  drôle  d'école  —  dans  les  repas  publics.  Les 


A   Athènes 
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enfants  y  sont  admis  pour  y  voir  de  beaux  exemples  de  tempé- 
rance et  de  sagesse,  entendre  de  graves  discours  ou  de  fines 
plaisanteries,  des  poésies,  du  chant.  Ils  sont  eux-mêmes  in- 
terrogés, pris  à  partie  et  doivent  donner  des  preuves  de  certai- 
nes connaissances,  de  réflexion,  de  jugement,  de  vivacité,  de 
présence  d'esprit. 

L'éducation  Spartiate  est  donc  bien  rudimentaire  ;  elle  ne 
pousse  pas  loin  ses  ambitions.  Elle  réussit  cependant,  dit  un 
professeur  d'école  normale,  dont  je  suis  le  Manuel  d'histoi- 
re de  la  pédagogie,  "à  former  des  esprits  solides  et  déliés, 
servis  par  une  parole  concise  et  juste." 

A  Athènes,  ce  sont  à  peu  près  les  mêmes  principes  qu'on 
trouve  dans  les  écrits  des  théoriciens  de  l'éducation  :  Les  en- 
fants sont  moins  à  leurs  parents  qu'à  la  cité,  disait  Platon  ; 
mais  dans  la  pratique,  ces  principes  sont  laissés  de  côté.  Les 
parents  étaient  tenus  d'élever  leurs  enfants.  La  mère  s'occupait 
de  cette  œuvre  qui  est  bien  la  sienne.  Elle  pouvait  y  être  aidée 
des  services  d'une  nourrice  ou  d'une  garde. 

Puis,  on  les  confiait  aux  "pédagogues"  qui  devaient  les 
suivre  partout,  les  surveiller  et  surtout  les  conduire  à  l'école 
qu'avaient  choisie  les  parents,  et  où  s'enseignaient  la  lecture, 
le  calcul,  du  chant  et  de  la  musique,  puis  aussi  de  la  gymnas- 
tique, celle  qui  est  propre,  non  pas  à  former  des  athlètes,  mais 
à  donner  au  corps  un  bon  développement,  de  l'adresse,  de  la 
grâce,  de  l'harmonie. 

Assez  complète  du  côté  du  corps  et  de  l'esprit,  l'éducation 
athénienne  est  nulle  du  point  de  vue  moral.  Si  l'on  dévelop- 
pait les  sentiments  qu'on  appelle  esthétiques,  on  n'inculquait 
pas  à  la  jeunesse  les  vraies  vertus  morales  qui  doivent  être  à 
la  base  de  toute  vie  honorable    privée  ou  publique. 

Les  principaux  philosophes  de  l'éducation,  en  Grèce,  fu- 
rent Pythagore,  Socrate,  Platon,  Aristote,  Plutarque.  Nous  ne 
dirons  rien  maintenant  de  leur  vie,  ni  de  leurs  principes  péda- 
gogiques,  car  nous   devons  y   revenir  au   cours   de   nos  expli- 


—  11  — 

cations  sur  Montaigne.  Les  considérations  historiques  que  nous 
ferons  alors  seront  mieux  goûtées,  parce  qu'elles  seront  plus 
intimement  liées  à  l'objet  de  notre  étude. 

L'Education  à  Rome. 

A  Rome,  on  emprunta  aux  Grecs,  parmi  tant  d'autres  cho- 
ses, leurs  systèmes  d'éducation.  On  sut  cependant  les  modifier 
pour  les  conformer  au  milieu,  à  certaines  dispositions  du  peu- 
ple, aux  théories  politiques  et  sociales  du  pays. 

Sous  la  République,  tant  que  les  préoccupations  de  la  po- 
litique accaparèrent  les  esprits,  que  Rome  fut  une  ville  d'action, 
d'ordre,  de  discipline,  de  grandeur,  tant  que  la  famille  romaine 
resta  la  cellule  sociale  par  excellence,  l'éducation  a  une  tendan- 
ce pratique,  utilitaire  et  même  militaire.  Elle  devient  par  là 
moralisatrice  sur  plus  d'un  point.  Donc,  comme  les  Romains  se 
consacrent  à  la  culture  de  la  terre,  comme  ils  sont  simples, 
modérés,  austères  dans  leurs  mœurs,  ils  veulent  que  leurs  en- 
fants soient  courageux,  vertueux,  disciplinés. 

C'est  au  sein  de  la  famille  que  se  donne  la  première  éduca- 
tion sous  la  garde  maternelle  et  la  direction  virile  du  père. 
L'Etat  n'a  d'abord  rien  à  y  voir. 

A  sept  ans,  les  enfants  passent  à  l'école  publique,  quand 
elle  s'ouvre:  vers  la  fin  du  Ille  siècle  avant  J.-C.  Ils  y  appren- 
nent, comme  chez  les  Grecs,  à  lire,  à  écrire  et  à  compter. 

Plus  tard,  les  jeunes  gens  s'exerceront,  au  Champ  de 
Mars,  à  tout  ce  qui  peut  donner  au  corps  de  la  vigueur,  de  la 
grâce  et  du  maintien. 

Quand  Rome  aura  conquis  la  Grèce  et  que  les  vaincus  au- 
ront subjugé  leurs  vainqueurs  en  leur  imposant  leur  culture  et 
leurs  arts,  l'enseignement  moyen  naîtra  dans  la  cité  de  Romu- 
lus,  sous  la  direction  des  grammairiens  et  des  rhéteurs.  Les 
jeunes  gens  de  13  à  17  ans  feront  leurs  humanités,  ils  étudie- 
ront les  bons  auteurs,  grecs  ou  latins,  dans  l'espoir  surtout 
d'apprendre  à  bien  dire.  C'est  ainsi  qu'ils  passèrent  petit  à  pe- 
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tit  de  la  formation  utilitaire  à  la  culture  littéraire  et  oratoire. 
Ils  ne  le  firent  pas  sous  une  discipline  bien  douce.  'Toujours 
les  châtiments  corporels  furent  abondamment  et  rudement  dis- 
tribués. 

Les  filles,  parait-il,  recevaient  une  éducation  qui  ressem- 
blait à  celle  des  garçons,  soit  sous  la  direction  d'esclaves  let- 
trés, soit  dans  les  écoles  publiques  du  Forum. 

Comme  pédagogues  véritables  Rome  possède  surtout  Sé- 
nèque  et  Quintilien  ;  nous  aurons  l'occasion  de  faire  ample 
connaissance  avec  eux  au  cours  de  nos  entretiens. 

En  résumé,  on  peut  dire  que  la  pédagogie  antique,  grec- 
que ou  romaine,  celle  dont  notre  civilisation  a  tant  reçu  —  c'est 
pourquoi  j'en  ai  parlé  assez  sérieusement  —  a  quatre  caractères 
bien  marqués. 

déjà  pédagogie  1)   Elle  est  réaliste.  Sans  beaucoup  de  théorie  préconçue, 

elle  vise  à  la  formation  des  habitudes  qui  répondent  aux  be- 
soins et  aux  nécessités  du  temps  ;  elle  favorise  le  développe- 
ment physique  et  l'activité  bien  réglée. 

2)  Elle  est  civique  et  nationale,  tendant  à  former  de  bons 
citoyens  et  à  incorporer  les  enfants  aussi  intimement  que  pos- 
sible à  la  cité,  à  l'Etat,  à  la  nation,  dont  ils  devront  faire  par- 
tie. 

3)  Elle  est,  en  général,  aristocratique,  c.à.d.  réservée  à 
certaine  classe  :  aux  citoyens,  et  encore  pas  à  tous,  car  l'élément 
féminin  n'eut  pas  toujours  le  bonheur  d'en  jouir  ou,  du  moins, 
d'en  être  favorisé  autant  que  les  hommes. 

4)  Elle  est  plus  ou  moins  philosophique,  en  ce  sens  que, 
soit  en  Grèce,  soit  à  Rome,  elle  est  dans  une  certaine  dépendan- 
ce des  idées  et  des  principes  que  la  philosophie  ou  la  religion 
émettent  sur  l'homme  et  sa  destinée,  sur  la  divinité  et  ses  rap- 
ports avec  l'humanité. 

Fermons  maintenant  le  monde  païen  et  ouvrons  celui  que 
le  Christ  est  venu  restaurer  et  sauver.  Quels  systèmes  y  trou- 


antique 
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Foris-nous  pour  l'éducation  de>  la  jeunesse?  Oh!  ils  seront 
nombreux,  puisque  déjà  la  civilisation  chrétienne  compte  vingt 
siècles  de  durée.  Nous  ne  nous  occuperons  cependant  que  de 
ceux  qui  ont  précédé  l'époque  de  Montaigne,  et  de  celui  au- 
quel notre  auteur  fut  lui-même  soumis.  Donc,  deux  systèmes 
en  tout  :  celui  du  Moyen-Age  et  celui  de  la  Renaissance. 

La  Pédagogie  au  Moyen-Age, 

Le  Moyen-Age  est  bien  long  —  il  s'étend  du  Ve  au  XVe  unseui 

.  .    .  ,  .  er-  vi       j  >  1    système 

siècle  —  pour  qu  on  puisse  affirmer  qu  il  na  eu  qu  un  seul 
système  pédagogique.  Pourtant,  c'est  la  vérité,  car,  si  l'on  peut 
dire  que,  pendant  cette  période  dix  fois  séculaire,  il  y  a  eu, 
dans  la  science  de  l'éducation,  amélioration,  extension  ou  ac- 
croissement, il  faut  admettre  aussi  qu'il  n'y  a  pas  eu  de  chan- 
gement dans  le  fond,  dans  les  principes.  C'est  que  l'influence 
de  l'Eglise  fut  très  grande,  constante,  universelle,  uniforme. 

Jésus-Christ  et  son  Eglise  ont  refait  la  philosophie  humai- 
ne, ils  l'ont  spiritualisée,  surnaturalisée.  Ils  ont  remis  chaque 
chose  à  sa  place  —  je  n'ai  pas  besoin  de  vous  dire  en  quel 
sens —  :  l'homme,  membre  des  sociétés,  puis  l'enfant,  la  mère  et 
le  père  de  famille,  l'Etat,  le  but  de  la  vie,  la  fin  des  individus 
et  des  sociétés.  Ces  réformes,  accomplies  dans  les  postulats  de 
la  pédagogie,  vont  aussi  en  changer  la  science  et  l'art.  Voici 
ce  qui  se  passa  alors. 

L'Eglise  sur  le  mot  d'ordre  de  son  Chef  :  "Ite  et  docte", 
se  mit  à  instruire  les  hommes  :  adultes  ou  enfants,  riches  ou 
pauvres,  libres  ou  esclaves.  Elle  le  fit  par  la  prédication  et  aus- 
si par  le  moyen  des  écoles.  Elle  en  ouvrit  dans  chaque  parois- 
se, et  elle  en  fit  de  toutes  sortes  :  petites  écoles  pour  tous, 
écoles  charitables  pour  les  pauvres  que  gênait  le  contact  des 
favorisés  de  la  fortune,  écoles  privées.  L'enseignement  secon- 
daire et  supérieur  se  donna  dans  les  écoles  épiscopales,  monas-  Les  écoles 
tiques,  collégiales,  puis,  dès  le  XI le  siècle,  apparurent  les  uni- 
versités .Quel  travail,  de  plus,  ne  se  faisait  pas  au  sein  des  mo- 
nastères, du  point  de  vue  religieux  et  scientifique,  ou,  sous  la 


Le  but 
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direction  des  corporations  ouvrières,  dit  point  de  vue  pro- 
fessionnel ! 

A  quoi  tendait  donc  cet  admirable  ensemble  d'institutions 
vouées  à  l'éducation  et  à  l'enseignement?  Quelle  était  leur  ma- 
nière de  procéder? 

La  fin  ultime  fut  unique  et  toujours  la  même:  faire  que 
l'homme  redevienne  l'être  principal  de  l'univers,  le  développer 
autant  que  possible,  surtout  dans  ses  facultés  supérieures,  mo- 
rales ;  le  rendre  capable  de  remplir  tous  ses  devoirs  envers  lui- 
même,  ses  semblables,  sa  famille,  la  société,  puis  l'élever  jus- 
qu'à Dieu  dont  il  doit  procurer  la  gloire  et  qui  sera  son  éter- 
nelle récompense. 

Pour  arriver  à  des  fins  si  hautes,  l'Eglise,  ayant  ouvert 
ses  écoles,  y  introduisait  ses  programmes,  ses  procédés,  sa  dis- 
cipline. 

La  formation  Comme  la  religion  distingue  fortement  et  souvent  les  deux 

physique  &  & 

parties  dont  l'homme  se  compose  :  le  corps  et  l'âme,  et  pu'elle 
prétend  que  le  premier  n'est  que  l'instrument  et  le  serviteur  de 
la  seconde,  et  non  pas  l'élément  principal,  l'Eglise  est  portée  à 
négliger,  peut-être,  les  soins  à  donner  au  corps,  pour  multiplier 
ceux  qu'elle  accorde  à  l'âme. 

Aussi  la  discipline  des  écoles,  internats  ou  externats,  est- 
elle  austère.  Le  lit,  la  table,  la  classe,  les  châtiments  corporels, 
tout  tend  à  mater  le  corps,  espèce  de  révolté  contre  l'esprit,  à 
le  soumettre  à  l'âme.  Les  lois  de  l'hygiène  sont  loin  d'être  alors 
observées  avec  le  respect  puritain  qu'on  y  met  de  nos  jours. 
De  même  en  était-il  de  la  gymnastique  dont  les  leçons  se  fai- 
saient fort  rares.  Les  enfants  cependant  jouaient  alors  com- 
me aujourd'hui,  sans  qu'il  y  eût  besoin  de  toute  une  adminis- 
tration pour  organiser  leurs  jeux,  comme  cela  se  pratique  de 
nos  jours.  L'école  du  M;oyen-Age  concentrait  ses  efforts  sur  la 
formation  intellectuelle,  plus  encore  sur  la  formation  morale 
et  religieuse. 
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Pour  les  fins  de  celle-là,  elle  enseigna  petit  à  petit  comme 
a  Athènes  et  à  Rome,  la  lecture,  l'écriture,  un  peu  de  gram-  L'instruction 
maire  et  de  calcul,  le  chant,  la  musique  profane  et  sacrée.  Dans 
les  classes  secondaires,  on  atteignait  jusqu'aux  fractions,  aux 
règles  de  trois,  à  l'algèbre  élémentaire  et  à  la  géométrie.  Il  va 
sans  dire  qu'on  ne  négligeait  pas,  à  ce  degré,  la  littérature  et 
la  philosophie,  celle  surtout  qui  apprend  à  raisonner  méthodi- 
quement et  avec  justesse. 

Quant  à  la  méthode,  il  faut  bien  dire  que,  si  dans  les  pe-  La  méthode 
tites  écoles  on  sut  faire  une  place  à  l'intuition,  ce  ne  fut  pas 
toujours  la  place  la  plus  large.  Vite  on  en  venait  à  l'enseigne- 
ment expositif,  dogmatique,  surtout  dans  les  écoles  secondai- 
res, où  l'on  se  contentait  souvent  de  formules  apprises,  de  no- 
menclatures, et  où  l'on  abusait  du  syllogisme. 

Quant  à  l'enseignement  moral  et  religieux,  il  va  sans  di-   La  formation 
re  qu'il  primait  et  imprégnait  tout  le  reste.  Plus  que  tout  autre,   rellgieuse 
il  se  donnait  d'une  façon  autoritaire,  "ex  cathedra". 

Résumons  en  donnant  encore  les  traits  principaux  de  la   Caractères 

'i  j       i\/r  \  généraux 

pédagogie  du  Moyen- Age. 

1)  Elle  est  scolaire,  en  ce  sens  qu'elle  a  l'école  pour  théâ- 
tre, différentes  sortes  d'écoles,  plutôt  que  la  famille  ou  l'ensei- 
gnement privé. 

2)  Elle  est  scolastique,  ce  qui  signifie  ici  qu'elle  est  sur- 
tout abstraite,  c.à.d.  qu'elle  s'occupe  plutôt  des  idées,  des  for- 
mules d'idées,  que  de  la  réalité  concrète  des  faits  ;  qu'elle  vise 
surtout  au  développement  de  l'intelligence,  du  raisonnement 
par  l'usage  constant  de  la  logique  et  l'application  du  syllogis- 
me en  forme,  ce  qui  l'expose  à  un  verbalisme  où  des  mots 
nombreux  ne  correspondent  pas  toujours  à  autant  d'idées,  sur- 
tout à  des  idées  bien  précises  et  conformes  à  la  nature  des  cho- 
ses. 

3)  Elle  est  ecclésiastique,  parce  qu'elle  est  presque  exclu- 
sivement entre  les  mains  de  l'Eglise,  que  presque  tout  l'ensei- 
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gnement  se  donne  sous  sa  protection  et  dans  ses  institutions  et 
qu'il  tend  surtout  à  former  des  hommes  d'église,  des  clercs. 

4)  Elle  devient  par  là  plus  ou  moins  aristocratique.  Non 
pas  qu'elle  ne  soit  pas  mise  à  la  portée  de  toutes  les  classes  de 
la  société  du  temps,  mais  parce,  en  possession  exclusive  d'u- 
ne classe,  elle  est  surtout  à  son  service,  comme  pour  aboutir  à 
une  espèce  d'aristocratie  de  la  science  et  de  l'intelligence. 

5)  Elle  est  dogmatique,  nous  le  savons  déjà.  Elle  ensei- 
gne des  dogmes  qu'il  faut  croire,  sans  que  souvent  on  puisse 
les  comprendre.  Comme  il  faut  au  moins  les  retenir,  on  les  ap- 
prendra de  mémoire,  à  force  de  répéter  les  mots  et  les  proposi- 
tions qui  les  expriment  et  qui  étaient  dictés,  épelés,  copiés  et  ra- 
bâchés jusqu'à  ce  qu'on  les  sût  par  cœur. 

Telle  est  brièvement  la  pédagogie  du  Moyen-Age.  Les  ma- 
nuels d'histoire  assignent  un  grand  nombre  de  pédagogues  à 
cette  longue  période.  C'est  que,  dans  cet  âge  où  l'ignorance 
était  assez  compacte,  tous  les  hommes  un  peu  marquants  s'in- 
téressèrent à  la  détruire  et,  par  conséquent,  firent  de  l'ensei- 
guesPauag°  gnement  soit  en  parlant,  soit  en  écrivant.  Mais  les  œuvres  pé- 
dagogiques assez  complètes  sont  plutôt  rares.  Mentionnons  le 
"Traité  sur  le  Trivium"  (grammaire,  logique  et  rhétorique) 
d'Alcuin  (725-804),  le  livre  sur  la  "Formation  des  clercs" 
de  Raban  Maur  (776-856),  le  traité  de  "l'Education  des  en- 
fants royaux",  de  Vincent  de  Beauvais,  vers  la  fin  du  XI le 
siècle,  le  livre  de  Gerson  sur  la  "Conduite  des  enfants  au 
Christ",  et  c'est  à  peu  près  tout. 

Les  écrivains  pédagogiques  qui  viennent  dans  la  suite  sont 
plutôt  des  humanistes  qui  appartiennent  à  la  Renaissance  ou 
forment  la  transition  du  Moyen-Age  à  cette  nouvelle  phase  de 
l'histoire  universelle. 

L'étude  de  Montaigne  va  nous  les  faire  connaître  ainsi 
que  leurs  théories  pédagogiques.  Je  compte  y  arriver  dès  notre 
prochain  entretien. 


gués  au 
moyen  âge 


MONTAIGNE 

"DE   L'INSTITUTION   DES   ENFANTS" 

ÏI 
LE  SAVOIR  DE  MONTAIGNE. 

Je  vais  d'abord  vous  lire  le  texte  d'affilié,  oh  !  non  pas 
d'un  bout  à  l'autre,  mais  partie  par  partie,  ne  m'arrêtant 
qu'aux  endroits  où  il  me  semblera  que  Montaigne  prend  une  ordre  à  s 
direction  nouvelle  et  qu'il  change  d'idée  générale.  Nous  aurons 
ainsi  un  grand  nombre  de  différents  petits  articles.  Chacun  de 
ces  articles  sera  ensuite  relu  à  tête  reposée,  c'est-à-dire,  étudié 
du  point  de  vue  de  la  langue  :  mots  et  grammaire,  du  style,  des 
idées  et  de  la  composition. 

Quand  nous  aurons  ainsi  parcouru  en  entier  le  chapitre 
XXYe  des  "Essais",  nous  serons  en  état,  je  crois,  de  porter  sur   Résultats 

t»  T  .  ,  ,  ,  .  ,  espérés 

Montaigne,  éducateur  et  écrivain,  un  jugement  personnel  as- 
sez sûr,  puisque  nous  pourrons  l'appuyer  sur  notre  étude  et  nos 
remarques  précédentes  qu'alors  nous  saurons  réunir  en  des 
synthèses  qui  prendront  une  belle  force  probante. 

Nous  n'irons  donc  plus  répétant  à  crédit  ce  que  les  autres 
auront  pensé  et  écrit  de  Montaigne.  Nous  nous  serons  enri- 
chis de  son  vocabulaire,  de  ses  idées  et,  je  l'espère  aussi,  de 
son  style,  c'est  dire  que  nous  pourrons  juger  Montaigne  en 
pensant  un  peu,  en  écrivant  aussi,  à  la  Montaigne. 


Lisons  donc  tout  d'abord  ce  qui  nous  paraîtra  former  un    Lecture 
assez  ho] 
chapitre  XXY 


tout  assez  homogène,  c'est-à-dire  les  140  premières  lignes  du 
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A  MADAME  DIANE  DE  FOIX 

Comtesse  de  Gurson. 

Je  ne  vis  jamais  père,  pour  bossé  ou  teigneux  que  fust  son 
fils,  qui  laissast  de  l'avouer;  non  pourtant,  s'il  n'est  du  tout  eny- 
vré  de  cette  affection,  qu'il  ne  s'aperçoive  de  sa  défaillance;  mais 
tant  y  a  qu'il  est  sien.  Aussi  moy  je  voy  mieux  que  tout  autre 
que  ce  ne  sont  icy  que  resveries  d'homme  qui  n'a  gousté  des 
sciences  que  la  croûste  première  en  son  enfance,  et  n'en  a  rete- 
nu qu'un  général  et  informe  visage  ;  un  peu  de  chaque  chose,  et 
rien  du  tout  à  la  françoise.  Car,  en  somme,  je  sçay  qu'il  y  a  une 
médecine,  une  jurisprudence,  quatre  parties  en  la  mathématique, 
et  grossièrement  ce  à  quoy  elles  visent.  Et  à  l'adventure  encore 
sçay-je  la  prétention  des  sciences  en  général  au  service  de  notre 
vie;  mais  d'y  enfoncer  plus  avant,  de  m'estre  rongé  les  ongles  à 
l'estude  d'Aristote,  monarque  de  la  doctrine  moderne,  ou  opiniâ- 
tre après  quelque  science,  je  ne  l'ay  jamais  faict,  n'y  n'est  art  de 
quoy  je  peusse  peindre  seulement  les  premiers  lineamens.  Et  n'est 
enfant  des  classes  moyennes  qui  ne  se  puisse  dire  plus  sçavant  que 
moy,  qui  n'ay  seulement  pas  de  quoy  l'examiner  sur  sa  première 
leçon:  et,  si  l'on  m'v  force,  ie  suis  contraint  assez  ineptement  d'en 
tirer  quelque  matière  de  propos  universel,  sur  quoy  j'examine 
son  jugement  naturel:  leçon  qui  leur  autant  incognue  comme  à 
moy  la  leur. 

Je  n'ay  dressé  commerce  avec  aucun  livre  solide,  sinon  Plu- 
tarche  et  Seneque,  où  je  puyse  comme  les  Danaides,  remplissant 
et  versant  sans  cesse.  J'en  attache  quelque  chose  à  ce  papier;  à 
moy,  si  peu  que  rien.  L'histoire,  c'est  mon  gibier,  en  matière  de 
livres  ou  la  poésie,  que  j'ayme  d'une  particulière  inclination:  car 
comme  disait  Cleanthes,  tout  ainsi  que  la  voix,  contrainte  dans 
l'étroit  canal  d'une  trompette,  sort  plus  aiguë  et  plus  forte;  ainsi 
me  semble-t-il  que  la  sentence,  pressée  aux  pieds  nombreux  de  la 
poésie  s'élance  bien  plus  brusquement,  et  me  fiert  d'une  plus  vive 
secousse.  Quant  aux  facilitez  naturelles  qui  sont  en  moy,  de  quoy 
c'est  icy  l'essay,  je  les  sens  fléchir  sous  la  charge:  mes  concep- 
tions et  mon  jugement  ne  marchent  qu'à  tastons,  chancelant,  bron- 
chant et  chopant  ;  et  quand  je  suis  allé  le  plus  avant  que  je  puis, 
si  ne  me  suis-je  aucunement  satisfaict.  Je  veois  encore  du  pais 
au  delà,  mais  d'une  veue  trouble  et  en  nuage,  que  je  ne  puis  de- 
mesler. 
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Après  cette  longue  lecture,  le  moins  que  nous  puissions 
dire,  c'est  que  Montaigne  ne  touche  guère  au  sujet  qu'il  veut 
traiter:  l'institution  des  enfants.  C'est  un  préambule  qu'il  au-    Première 

x  *  impression 

rait  pu  mettre  au  début  de  n'importe  lequel  de  ses  chapitres. 
Il  eut  même  pu  en  faire  un  chapitre  spécial  qu'il  eût  intitulé: 
"Ce  que  je  sais  et  comment  j'emprunte  aux  autres". 

Nous  serions  donc  en  droit  de  passer  outre  pour  arriver 
pins  vite  aux  endroits  qui  traitent  de  la  question  qui  nous  inté- 
resse- surtout,  celle  de  l'éducation.  N'en  faisons  rien  cependant 
pour  prolonger  notre  commerce  avec  un  homme  dont  l'étude, 
la  langue,  le  style  ainsi  que  les  idées,  doivent  nous  procurer  des 
surprises,  de  la  joie  et  de  grands  avantages.  Reprenons  donc 
notre  extrait  par  parties  détachées  et  parsemons-les  de  remar-  Ana]ysç 
ques  de  toutes  sortes  et  qui  ne  soient  pas  inutiles. 

Je  ne  vis  jamais  père,  pour  bossé  ou  teigneux  que 
fust  son  fils,  qui  laissast  de  l'advouer;  non  pourtant,  s'il 
n'ert  du  tout  envvré  de  cette  affection,  au'il  ne  s'apper- 
çoive  de  sa  défaillance:  mais  tout  y  a  qu'il  est  sien. 

Montaigne   est   un   observateur:   la  majeure  partie   de   sa 

vie  s'est  passée  à  regarder  faire  les  autres  et  à  les  juger.  Il 
trouve  que  c'est  là  une  occupation  agréable  et  instructive;  c'est 
pourquoi  il  nous   recommandera  de   faire  un  grand  usage  de   Montaigne 

observe 

l'observation,  dans  l'éducation  des  enfants.  Il  est  cependant  un 
fait  qui  ne  s'est  jamais  produit  sous  ses  yeux  et  il  l'énonce,  à 
la  façon  latine,  en  se  servant  de  termes  presque  tous  concrets. 
Notre  langue  actuelle,  déjà  bien  loin  de  ses  origines  et  se  plai-  Style  concret 
sant  dans  l'abstraction  eût  exprimé  la  même  idée  d'une  ma- 
nière bien  différente.  Voilà  une  remarque  qui  vaudra  pour  bien 
d'autres  passages,  où  vous  saurez  la  placer  sans  mon  secours. 

Je  ne  vis  jamais  père:  à  remarquer  l'ellipse  de  l'article    Etude  de 

i  '.-••<<      ■•)     '  ,  langue 

machin      un  ,    ce    que   nous    rencontrerons    assez    souvent    au 

cours  de  notre  lecture  des  "Essais".  L'article  indéfini  a  pour 
but  dé  donner  du  relief  à  un  objet  indéterminé  et  l'on  peut  dire, 
d'une  façon  générale,  qu'un  substantif  français  a  besoin  pour 
être  vraiment  substantif  d'être  accompagné  d'un  article  ou  pré- 
cédé  d'un   équivalent,   tel   qu'un   possessif  ou   un   démonstratif 
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(Brunot.  No  329).  A  cette  règle  cependant,  il  y  a  des  excep- 
tions nombreuses  aujourd'hui,  et  l'on  était  loin  de  toujours  y 
obéir  autrefois.  On  dit  très  bien:  devenir  père,  maison  à  louer, 
faire  merveille,  prendre  soin,  c'est  dommage,  c'est  chose  fâ- 
cheuse, être  bon  fils,  on  ne  voyait  âme  qui  vive,  n'être  pas 
homme  à,  etc.  Autrefois,  on  disait  même:  prendre  la  guerre, 
faire  récit,  trouver  résistance,  etc.  comme  on  dit  aujourd'hui: 
prendre  fin,  prendre  feu,  faire  rapport,  trouver  grâce,  livrer 
bataille,  etc.  Pour  bossé  ou  teigneux  qui  fust  son  fils. 
Pour  est  de  sa  nature  une  préposition  qui  marque  une  in- 
finité de  rapports;  mais  elle  en  est  venue  à  signifier:  bien  que, 
quoique,  maigre  que,  quelque  que,  et  s'emploie  alors,  quoique 
assez  rarement  de  nos  jours,  devant  des  adjectifs.  Bosse  ne 
se  dit  maintenant  qu'en  langage  de  marine:  une  ancre  bossée  ; 
au  Canada,  bien  des  casseroles  sont  bossées.  Montaigne  em- 
ploie indifféremment  bosse  ou  bossu,  pour  signifier  que  quel- 
qu'un est  affligé  de  la  protubérance  que  nous  savons,  alors  que 
nous  ne  servons  plus  que  de  bossu,  dans  le  même  cas. 

Les  deux  défauts  indiqués  par  Montaigne:  bossé  et  tei- 
gneux, sont  bien  marqués  et  bien  constants.  Montaigne  les  a 
choisis  à  dessein  pour  faire  ressortir,  d'une  part,  quelle  serait 
la  cécité  du  père  qui  ne  les  verrait  pas,  et  quelle  est  aussi  la 
force  du  sentiment  paternel  qui  n'en  est  pas  ébranlé,  —  qui 
Iaissast  de  Vadvouer :  qui  n'est  pas  à  la  place  où  nous  le 
mettrions  aujourd'hui.  Grammaticalement,  il  renverrait  à  fils, 
qui  est  le  plus  rapproché,  tandis  que  logiquement  il  remplace 
père  auprès  duquel  nous  le  reporterions  volontiers  —  laisser 
de  suivi  d'un  infinitif  est  d'habitude  accompagné  d'une  néga- 
tion, pour  signifier  qu"'on  n'est  pas  empêché  de  faire  une  cho- 
se malgré  ce  qui  s'y  oppose"  ;  ne  est  assez  souvent  omis  par 
Montaigne.  La  présense  d'une  s  avant  la  dernière  lettre  de 
l'imparfait  du  subjonctif  Iaissast  ne  s'explique  que  par  compa- 
raison avec  le  plus-que-parfait  du  subjonctif  latin  qui  contient 
toujours   deux  s  et  qui   avait   fini   par   supplanter  l'imparfait 
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dans  la  langue  décadente.  Advouer  son  fils  ne  se  dit  guère  de 
nos  jours;  on  se  contente  d'avouer  ses  torts,  erreurs  ou  pé- 
chés. Le  mot  cependant  est  plein  de  sens:  du  latin  ad  vocarc, 
appeler  à  soi.  ramener  a  soi,  d'où  reconnaître  comme  sien. 
Il  a  gardé  son  sens  fort  dans  le  substantif  avocat:  celui  qui  est 
appelé  par  quelqu'un,  quand  il  est  mal  pris  au  criminel  ou  an 
civil.     Non  pourtant  que    signifie  "ce  n'est  pas  que,  ce  n'est 

pas  pour  cette  raison   que" c'est  une  locution   conjonctive 

qui  a  entièrement  disparu.  (Br.  No  535).  S'il  n'est  du  tout 
enyvré  de  cette  affection;  ou  bien  la  proposition  est  une  con- 
ditionnelle et,  dans  ce  cas,  il  faudrait  "si  ne  pas";  il  faut  se 
rappeler  alors  que  Montaigne  donne  souvent  à  la  particule  ne 
sa  pleine  valeur  négative,  de  sorte  qu'elle  se  suffit  à  elle-même 
sans  le  secours  de  pas  ou  point  ;  ou  bien  la  proposition  est  con- 
cessive et  ne  réclame  que  ne  "à  moins  qu'il  ne  soit" Enyvré 

est  pris  dans  son  sens  fort  et  fait  image  "être  ivre  complète- 
ment", au  point  de  ne  plus  voir  ce  que  sont  les  choses  ;  être 
enivré  d'une  affection  est  une  fort  belle  expression;  —  Du 
tout:  n'a  pas  le  sens  que  nous  lui  donnons  dans  "je  n'ai  pas 
faim  du  tout,  c'est-à-dire  pas  le  moindrement:  pas  du  tout; 
du  tout,  sans  négation,  signifie  "entièrement,  absolument": 
s'il  n'est  pas  entièrement  enivré  de  cette  affection.  C'est  la 
traduction  de  Yex  omni  parte  des  Latins,  —  qu'il  ne  s'apper- 
çoive  de  sa  défaillance.  Défaillance,  beau  mot  abstrait,  pris 
dans  son  sens  étymologique,  "ce  en  quoi  il  y  a  manque,  défaut", 
au  physique  comme  au  moral.  "Les  défaillances  de  la  nature, 
du  cœur,  ou  "tomber  en  défaillance'"  sont  des  expressions  cou- 
rantes où  notre  mot  a  beaucoup  perdu  de  sa  force  primitive,  - 
rmis  tent  y  a  qu'il  est  sien.  Y  a  est  un  gallicisme  qui  de- 
vrait eu  pourrait  se  remplacer  par  "est":  tant  est  qu'il  est 
sien;  le  sens  de  tant  apparaît  alors:  si  grand  est  le  fait  qu'il  est 
sien,  si  grande  est  la  force  de  l'instinct,  de  l'amour  paternel. 

Voilà  la  première  phrase,  de  style  tout   latin,   parce  que 
concrète,  périodique   (elle  contient  sept  propositions)   et  d'une 
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subordination   assez   complexe,   où    l'auteur  pari    du   fait    que 
La  suite  l'amour  paternel  est  si  puissant  que,  sans  aller  jusqu'à  aveugler 

des   îdccx  *  *  l  J         x  « 

complètement  les  parents,  ceux-ci  ne  peuvent  point  ne  pas  re- 
connaître et  aimer  leurs  enfants,  quels  que  soient  les  défauts 
de  ces  derniers. 


A  quoi  Montaigne  va-t-il  donc  aboutir  après  une  telle  dé- 
*1endasncom""  claration ?  A  nous  dire  qu'il  en  est  de  même  pour  la  paternité 
ploiement  (jc  l'esprit  :  un  écrivain,  bien  qu'il  voie  les  défauts  de  ses  écrits, 

ne  peut  s'empêcher  de  les  leconnaître  siens  et  même  de  les  ai- 
mer. Voilà  ce  que  Montaigne  devrait  dire  pour  établir  le 
second  terme,  que  nous  attendons,  de  sa  comparaison.  Mais 
il  omet  de  le  faire,  sachant  que  tout  lecteur  intelligent  saura 
suppléer.  Puis,  il  est  pressé  d'appliquer  son  principe,  d'arri- 
ver à  lui-même.  Car,  c'est  un  reproche  qu'on  fait  à  Montaigne 
d'avoir  beaucoup  concentré  son  regard  sur  lui-même,  de  s'être 
étudié  dans  le  gros  et  dans  le  détail,  de  parler  souvent  de  ce 
qu'il  est,  de  ce  qu'il  a,  de  ce  qu'il  fait,  etc.  Ce  reproche  serait 
1res  sérieux,  si  l'auteur,  en  s'analvsant  et  en  se  décrivant,  en 
arrivait  à  la  vanité  et  à  l'orgueil,  et  s'il  n'avait  pas  analysé  et 
décrit,  par  ce  moyen,  les  hommes  de  son  temps,  et  aussi  ceux 
de  tous  les  temps.     Voyons  donc  ce  qu'il  va  dire  de  lui-même. 


Motilaigne 


Aussi   moy,   je  voy   (veoy)   mieux    (mieuls)   que  tout 
reconnaît  autre  (aultres)  que  ce  ne  sont  icy  que  resveries  d'homme 

les  défauts  de  .       ,v  ,  7,n  i 

son  livre  qui  n  a  gouste  des  sciences  que  la  crouste  première  en  son 

enfance,  et  n'en  a  retenu  qu'un  général  et  informe  visage; 
un  peu  de  chaque  chose,  et  rien  du  tout,  à  la  françoise. 

Il  nous  dit  donc,  pour  faire  suite  à  la  comparaison  qu'il  a 
commencée,  qu'il  voit  mieux  que  personne  les  défauts  de  ce 
fils  de  son  esprit  qu'est  le  livre  qu'il  met  au  monde,  mais  il 
nous  dit  cela  à  l'aide*  d'une  nouvelle  image:  je  vois  que  ce  ne 
sont  ici  que  resveries,  c'est-à-dire  que  des  imaginations  folles, 
des  idées  chimériques....  et  les  images  continuent  avec  goûté, 
crouste,  visage,  etc. 

Remarquons  1)  que  aussi,  égale  "de  même"  et  introduit 
le  deuxième  membre  de  la  comparaison;  2)  icy  (ecce  hic)  ad- 


Il 

n'a  étud 

les   sciences 

in 
en 

en    son 
fance 
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verbe  de  lieu  où  l'on  est,  désigne  le  chapitre  ou  le  livre  dans 
lequel  Montaigne  a  placé  ses  rêveries.  3)  Il  y  a  l'ellipse,  com- 
me déjà  expliqué,  des  articles  devant  resveries  et  homme.  4) 
Commence  alors  nue  nouvelle  et  belle  comparaison:  la  science 
esl  comme  un  gâteau,  un  pudding,  dirions-nous,  dont  l'auteur, 
en  son  enfance,  n'a  goûté  que  la  croûte  première:  c'est  la  moins 
bonne;  la  seconde  est  meilleure,  plus  succulente,  puis  il  y  a  le 
fond  où  se  trouvent  les  confitures.  Mais  l'image  se  gâte,  car 
du  tableau  que  faisait  un  enfant  goûtant  la  croûte  première  du 
gâteau  de  la  science,  Montaigne  passe  à  une  opération  de  l'es- 
prit :  et  n'eu  a  retenu  (par  la  mémoire;  il  oublie  la  croûte  et 
ne  pense  plus  qu'à  la  science)  qu'un  général  et  informe  visage: 
on  se  voit  transporté  dans  le  domaine  de  la  photographie.  A 
l'aire  et  à  unir  ensemble  trop  de  figures,  on  finit  par  tomber 
dans  l'incohérence,  c'est  ce  qui  arrive  un  peu  à  Montaigne. 
5)  Y  s  de  gousté  et  de  crouste  rappelle  bien  l'origine  latine  de 
ces  mots  ;  on  la  retrouve  d'ailleurs  dans:  déguster,  incruster, 
etc.  L'accent  circonflexe  la  remplace  dans  notre  orthographe 
actuelle.  6)  Montaigne  pratique  assez  souvent  l'inversion, 
comme  le  latin:  "des  sciences  la  croûte  première";  n'en  faites 
autant  qu'à  bon  escient.  7)  un  général  et  informe  visage,  si- 
gnifie une  apparence,  qui  rappelle  l'ensemble  des  choses  vues 
et  qui  est  sans  forme  bien  précise.  Le  sens  de  cette  expression 
est  expliqué  par  ce  qui  suit:  il  a  retenu  un  peu  de  chaque  cho- 
se, et  rien  du  tout,  à  la  françoisc  :  sa  science  donc  est  peu  pro- 
fonde, superficielle,  comme  celle,  déjà,  des  Français  de  son 
siècle.  Montaigne  ici  n'est  plus  rien  qu'un  observateur,  il  de- 
vient critique,  agressif.  Bientôt,  il  reprendra  cette  expression 
"à  la  françoise",  et  nous  dira  tout  ce  qu'elle  contient. 

Montaigne  commence,  peut-être,  à  nous  initier  à  sa  péda- 
gogie. S'il  n'a  goûté  que  la  croûte  première  des  sciences,  en 
son  enfance,  il  doit  être  enclin  à  servir  le  même  régal  à  tous  les 
enfants.  Ce  n'est  pas  d'ailleurs  une  mauvaise  idée  de  penser 
qu'il  e^t  bon  de  communiquer  les  premiers  éléments  des  scierf-   s°gues 


Idées    pcila 
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ces  naturelles  aux  jeunes  élèves.  C'est  une  mise  en  contact 
avec  la  nature  qui  est  très  profitable  à  leur  esprit  curieux  de 
connaître  tous  les  phénomènes,  d'admirer  toutes  les  beautés, 
qui  se  découvrent  à  leurs  yeux  à  peine  ouverts.  Mais  il  n'en 
est  ainsi  qu'à  la  condition  que  ces  bribes  de  connaissances  leur 
soient  servies  d'une  façon  agréable,  comme  on  leur  donne  un 
gâteau  à  goûter.  Excellente  idée  donc.  De  plus,  comme 
Montaigne  a  peu  appris  et  qu'il  a  peu  retenu,  à  son  dire  du 
moins,  peut-être  veut-il  que,  de  la  même  façon,  l'instruction  de 
la  jeunesse  n'ait  rien  de  bien  approfondi.  Mais  n'anticipons 
pas:  Montaigne  va  bientôt  clairement  s'expliquer  là-dessus. 
Qu'a-t-il  donc  retenu?     Ecoutez-le  nous  le  dire: 

Car  en  somme,  je   scay  qu'il  y  a  une  médecine,  une 

Ce  que  sait       jurisprudence,  quatre  parties  en  la  mathématique,  et  gros- 

M.mt.uK.u         sièrement  ce  à  quoi  elles  visent.     Et  à  l'adventure  encore 

scay-je  la  prétention  des  sciences   en  général  au  service 

de  notre  vie. 

1)  Sachons  que  les  y  que  nous  rencontrerons  très  sou- 
vent, sont  empruntés  du  latin,  qui  s'en  servait  comme  substi- 
tut de  Vu  (upsilon)  des  grecs,  v.  g.  dans  physique;  et  ils  re- 
présentent le  son  de  la  voyelle  i,  soit  simple:  physique,  soit 
double:  pays.  2)  la  mathématique.  Littré  dit  que  ce  mot 
n'est  plus  usité  qu'au  pluriel  quoiqu'il  soit  préférable  de  dire 
la  mathématique,  comme  on  dit  la  mécanique,  la  statistique, 
etc.  Ses  quatre  parties  sont:  l'arithmétique,  la  géométrie,  la 
musique  et  l'astronomie  qui  se  rattachent  à  la  science  des  nom- 
bres. C'était  là  le  qiiiulriviiim-  du  Moyen-Age.  A  cette  épo- 
que, les  arts  libéraux  étaient  composés  de  sept  branches  divi- 
sées en  deux  groupes.  Nous  en  connaissons  le  second,  fait 
de  4  parties;  le  premier,  \ztrivium,  comprenait  la  grammaire, 
la  rhétorique  et  la  dialectique.  3)  Grossièrement  est  pris  dans 
son  sens  premier:  en  gros,  imparfaitement.  4)  A  l'adven- 
ture, c'est-à-dire  par  hasard,  du  latin  ad  venke,  ce  qui  ar- 
rive inopinément,  sans  qu'on  sache  pourquoi.  Nous  disons 
plutôt  :  d'aventure.    "Le  moindre  vent  qui  d'aventure  fait  rider 
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la  face  de  l'eau".  (Lafont,  l.  22).  5)  Scay-je,  l'inversion  du 
pronom  est  amenée  par  "encore",  comme  nous  disons  :  encore 
fallait-il  commencer  par  naître.  6)  La  prétention,  de  tendere, 
signifie  la  tendance  qu'ont  les  sciences  naturellement,  du  moins 
en  général,  au  service  de  notre  vie,  c'est-à-dire  de  nous  être 
utiles. 

La  science  de  Montaigne  se  borne  donc  à  connaître:  a) 
l'existence  de  la  médecine,  de  la  jurisprudence  (droit  et  lois) 
et  des  quatre  parties  de  la  mathématique. 

b)  Quant  à  la  nature  de  ces  sciences:  1)  il  sait  en  gros, 
sans  beaucoup  de  précision,  la  fin  propre  à  chacune;  2)  mais, 
ce  n'est  que,  par  hasard,  —  il  semble  vouloir  dire  que  ce  n'est 
pas  là  une  chose  qu'on  lui  ait  apprise  —  ce  n'est  que  par 
hasard  qu'il  sait  que  les  sciences  ont  pour  but  de  nous  aider  à 
vivre.  D'un  seul  mot,  Montaigne  jette  une  grosse  pierre  dans 
le  jardin  des  dilettantes  de  la  science,  et  des  pédants,  auxquels 
il  pense  tout  plein  son  esprit. 

Ce  que  Montaigne  ne  sait  pas,  le  voici  :  mais  de  m'y  en- 
foncer plus     avant,  de  m'"être  rongé  les  ongles  à  l'étude   ficiéï'de"1^' 
d'Aristote,  monarque  de  la  doctrine  moderne,  ou  opiniâ-   Montaigne 
tré  après  quelque  science,  je  ne  l'ai  jamais  fait;  ni  n'est 
art  de  quoi  je  pusse  peindre  seulement  les  premiers  linéa- 
ments. 

La  langue  ici  offre  peu  de  matière  à  gloser,  à  moins 
qu'on  ne  veuille  remarquer  s'opiniatrer  après,  pour  ''à"  une 
science.  Ils  parlent  XVIe  siècle  nos  élèves,  quand  ils  disent: 
nous  sommes  après  faire  notre  devoir;  —  je  pusse,  pour  "je 
puisse":  pusse  =  possim,  subj.  présent,  latin; — seulement  signi- 
fie "même",  ce  qui  n'est  pas  son  emploi  ordinaire;  —  linéa- 
ments est  pris  dans  son  sens  premier,  didactique,  à  savoir,  1rs 
lignes  élémentaires,  indiquant  d'une  manière  générale  une 
forme  ou  un  contour.  Mais  on  ne  peint  pas  des  lignes,  on  les 
trace,  et  en  couleur,  si  on  le  veut.  Montaigne  en  parlant  d'art, 
joint  dans  sa  phrase  la  peinture  et  le  dessin  qu'il  a  plus  pré- 
sents à  l'esprit. 
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Dans  ce  passage,  ce  sont  les  idées  surtout  qui  sont  inté- 
Ai?usionnaux  l'essantes.  L'auteur  dit  qu'il  n'a  jamais  fait  —  et  il  le  dit  avec 
pédants  emphase  --  ce  que  font,  ou  ont  fait,  tous  les  pédants,  qu'il  a 

sans  cesse  en  vue.  Il  y  insiste  avec  complaisance,  on  peut  mê- 
me dire  avec  quelque  aigreur;  non,  il  n'a  pas  voulu  s'enfon- 
cer bien  avant  dans  les  sciences;  il  ne  s'est  pas  rongé  les  on- 
gles, --  comme  font  ceux  qui  apprennent  par  cœur,  sans  rien 
comprendre  —  à  l'étude  d'Aristote. 

La  pédagogie  d'Aristote. 

Aristote —  il  l'appelle  le  monarque  de  la  doctrine  moderne, 
mais  sachons  bien  que  c'est  par  ironie —  Aristote  n'est  pas  son 
philosophe,  et  cela  plutôt  de  parti  pris  qu'à  cause  de  la  diver- 
gence dc>  doctrines  pédagogiques.  Aux  yeux  de  Montaigne, 
Aristote  est  le  dieu  de  la  scolastique  qu'il  déteste.  Au  Moyen- 
Age,  son  autorité  fut  souveraine,  on  lui  voua  un  culte  super- 
stitieux, si  bien  que  pour  l'avoir  attaqué,  Ramus  fut  appelé 
parricide.  Quant  au  système  pédagogique  d'Aristote  (384- 
322),  il  n'a  rien  qui  doive  tant  déplaire  à  Montaigne.  C'est 
dans  son  Ethique,  dans  sa  Politique  (5e  livre)  surtout,  qu'il 
l'expose  tout  au  long.     En  voici  les  principes. 

11  y  a  3  degrés  dans  le  développement  de  l'homme:  1)  la 
De  la  nais-        vie  physique,  2)  l'instinct,  3)  la  raison.     Par  suite,  il  faut  gra- 

saiicf  à   5  ans 

duer  selon  ces  trois  échelons  de  l'existence,  la  progression  des 
exercices  et  des  études.  L'éducateur  doit  respecter  cet  ordre 
naturel,  s'occuper  du  corps  avant  de  songer  à  l'âme,  dévelop- 
per l'instinct  avant  de  s'adresser  à  l'intelligence,  bien  que,  en 
définitive,  il  ne  forme  le  corps  que  pour  l'âme  et  n'excite  les 
instincts  que  pour  préparer  les  voies  à  la  raison. 

Voici  comment  s'exprime  Aristote  lui-même:  "Après  la 
naissance  des  enfants,  il  faut  bien  se  persuader  que  le  genre 
d'alimentation  produit  une  grande  différence  pour  la  vigueur 
de  leurs  corps.  Il  est  encore  utile  de  donner  aux  mouvements 
toute  la  liberté  qu'on  peut  laisser  à  des  enfants  de  cet  âge.... 
11  importe  aussi  de  les  habituer  au  froid  dès  les  premiers 
temps.  " 
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L'âge  qui  suit,  jusqu'à  5  ans,  ne  doit  pas  encore  être  ap- 
pliqué à  l'étude  ni  aux  ouvrages  pénibles,  afin  de  ne  pas  ar- 
rêter la  croissance  ;  le  meilleur  moyen  "d'éducation",  c'est  l'ac- 
tion et  le  jeu.  Les  contes  et  les  fables  qu'il  convient  de  leur 
faire  entendre  à  cet  âge  doivent  être  surveillés. 

Jusqu'à  l'âge  de  sept  ans,  ils  sont  nourris  dans  la  maison  De  5  à  7  ans 
paternelle.  Il  est  raisonnable  d'éloigner  des  enfants  de  cet 
âge  les  choses  grossières  qui  pourraient  blesser  l'oreille  ou  la 
vue.  En  un  mot,  le  législateur  devra  bannir  de  la  cité  l'indé- 
cence des  propos  comme  tout  autre  vice  :  "car  il  n'y  a  pas  loin 
des  mauvais  propos  qu'on  se  permet  à  de  mauvaises  actions". 

A  sept  ans  commencera  l'instruction  réelle  qui  s'étendra    De  7  :~l  21  an- 
jusqu'à  21  ans.     Elle  ne  sera  pas  l'œuvre  de  la  famille,  mais 
de  l'Etat  à  qui  les  enfants  appartiennent  désormais.     Elle  sera 
publique,  commune  à  tous. 

Qu'enseignera-t-on  ?  Aristote  ordonne  d'abord  de  rejeter  La  pratique 
de  l'éducation  tout  ce  qui  ne  sert  pas  à  former  l'homme  à  la  de  la  vmu 
pratique  de  la  vertu  :  qu'il  s'agisse  des  arts  mécaniques  qui  dé- 
forment le  corps  et  nuisent  à  l'élévation  de  la  pensée,  qu'il 
s'agisse  même  des  sciences  libérales  ou  poussées  trop  loin,  ou 
étudiées  avec  trop  de  curiosité,  ou  dans  l'intention  de  s'en  faire 
un  moyen  d'existence.  "La  préoccupation  exclusive  des  idées 
d'utilité,  dit  Aristote,  ne  convient  ni  aux  âmes  nobles  ni  aux 
esprits  libres". 


A  quelles  études  désintéressées  poussera -t-on  les  enfants?   Gym 


nastique, 


etc. 


A  la  gymnastique,  à  la  grammaire,  à  la  musique  et  au  dessin.  graiT 
Aristote  veut  surtout  de  la  musique,  qu'il  proclame  propre  à 
exercer  une   influence  morale   sur  les  coeurs   et  à  inspirer  la 
vertu. 

Il  vise  donc  surtout  à  la  formation  morale,  à  la  pratique 
de  la  justice  et  de  l'amitié  (notre  charité)  ;  le  grand  moyen 
d'y  arriver  est  la  discipline,  l'obéissance,  l'accoutumance.  "Tout 
est  là",  dit-il. 
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Voilà  donc  une  théorie  de  l'éducation  bien  raisonnable, 
qui  n'a  qu'un  tort,  celui  d'être  trop  aristocratique,  toute  faite 
pour  des  hommes  libres  et  qui  ont  des  loisirs.  Elle  vaut  à 
Aristote  d'être  compté  parmi  les  premiers  maîtres  de  la  péda- 
gogie. Montaigne,  nous  le  verrons  de  mieux  en  mieux,  ne 
peut  la  condamner.  On  dirait  même  que  son  système  en  dé- 
pend et  la  suit.  Content  soit-il  si  ce  n'est  que  par  une  heureuse 
coïncidence,  sans  qu'il  ait  eu  besoin  de  se  ronger  les  ongles 
pour  étudier  Aristote  et  s'inspirer  de  sa  doctrine. 

Montaigne  Donc,  Montaigne  ne  s'est  opiniâtre  après  aucune  science; 

à?ts°ret  les        il  n'a  pas  non  plus,  étudié  les  arts  le  moindrement  du  monde. 

lettres 

En  conséquence,  continue-t-il  :  n'est  enfant  aux  classes 
moyennes  qui  ne  se  puisse  dire  plus  scavant  que  moi,  qui 
n'ay  seulement  pas  de  quoy  l'examiner  sur  sa  première 
leçon;  et,  si  Ton  m'y  force,  je  suis  contraint  assez  inep- 
tement  d'en  tirer  quelque  matière  de  propos  universel,  sur 
quoy  j'examine  son  jugement  naturel:  leçon  qui  leur  est 
autant  inconnue  comme  à  moy  la  leur. 

Qui  ne  se  puisse  dire,  serait  aujour'hui  remplacé  par 
"qui  ne  puisse  se  dire"  —  Qui  n'ay  pas  de  quoy,  ny  n'est  art 
de.  quoy...  Montaigne  fait  un  continuel  usage  du  pronom 
"quoi",  pour  représenter  soit  un  nom  :  un  art  de  quoy  =  dont....  ; 
soit  une  personne  :  l'homme  de  quoy  vous  nous  parlâtes  ;  soit 
toute  une  expression:  avoir  chose  suffisante  pour:  je  n'ai  pas 
de  quoi  vivre  ;  il  n'y  a  pas  là  de  quoi  se  fâcher.  —  Si  l'on  m'y 
force,  y  renvoie  à  toute  une  proposition  :  examiner  un  élève 
sur  sa  première  leçon.  —  Ineptement  du  latin  aptns,  propre  à. 
signifie:  sans  beaucoup  d'aptitude,  d'habileté.  —  d'en  tirer: 
c'est-à-dire  de  sa  première  leçon.  —  Quelque  matière  de  pro- 
pos universel,  c'est-à-dire  un  sujet  quelconque  sur  lequel  tout 
le  monde  puisse  parler,  comme  on  dit  "des  propos  de  table 
ou....  d'écurie  —  sur  quoy,  notre  quoi  revient  =  sur  laquelle. 
Examiner,  (examinare,  examen,  ex  agmine,  tirer  de  la  troupe 
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de  l'essaim»)  ce  verbe  est  pris  dans  cette  phrase  dans  ses  deux 
sens:  1)  observer  une  chose  minutieusement,  en  détail:  j'exa- 
mine son  jugement;  2)  soumettre  quelqu'un  à  une  épreuve: 
l'examiner  sur  sa  première  leçon.  —  Leçon,  c'est-à-dire  ma- 
nière à  leçon  à  être  étudiée,  enseignée,  apprise;  —  leur  est 
un  beau  eas  de  syllepse,  qui  consiste,  vous  le  savez,  à  mettre 
un  mot  à  un  autre  genre  ou  à  un  autre  nombre  que  celui  auquel 
il  3e  rapporte,  en  négligeant  l'accord  grammatical  pour  se 
conformer  à  l'idée.  Montaigne  ici  change  le  nombre:  leur  est 
mis  pour  lui.  Il  fait  d'ailleurs  beaucoup  de  syllepses  ;  ne  l'imitez 
pas,  on  vous  accuserait  d'ignorer  votre  grammaire  —  autant 
incognue  comme  a:  autant  =  aussi  ]  ce  mot  devrait  être  après 
le  verbe,  et  suivi  de  que,  non  pas  de  comme:  leur  est  inconnue 
autant  qu'à  moi  la  leur,  ou  :  leur  est  aussi  inconnue  qu'à  moi 
la  leur.  —  A  remarquer,  enfin,  la  concision  presque  excessive 
de  cette  dernière  proposition.  Si  Montaigne  étale  ses  consi- 
dérations, il  resserre  énergïquement  son  style. 

Jusqu'à   présent    Montaigne,   après   une   comparaison   qui   Résnm(i 
reste  incomplète,  nous  a  dit  qu'il  connaît  mieux  que  tout  au- 
tre les  défauts  du  chapitre  qu'il  écrit  :    Il  ne  contient  que  des 
rêveries. 

Il  ne  pouvait  pas  en  être  autrement,  puisqu'il  est  l'œuvre 
d'un  ignorant.  C'est  son  ignorance  que  Montaigne  veut  nous 
prouver.  En  effet,  il  n'a  étudié  ni  les  sciences,  ni  les  arts,  dont 
il  connaît  à  peine  l'existence  et  l'utilité.  C'en  est  à  un  tel  point 
que  son  savoir  est  moindre  que  celui  des  enfants  —  non  pas 
des  classes  inférieures  :  l'exagération  eût  été  trop  grande  - 
mais  des  classes  moyennes. 

Voilà  ce  qu'on  comprend  à  la  première  lecture.  Eh  bien, 
il  me  semble  que  alors  on  ne  comprend  pas  assez  et  que  la 
dernière  phrase  en  dit  beaucoup  plus  long.  Elle  me  paraît 
toute  pleine  de  malice  et  d'ironie. 

Montaigne  plaide  son  ignorance  avec  une  très  grande 
fausse  humilité:  il  veut  tellement  ne  pas  passer  pour  un  pé- 
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La  fausse  dant,  Pour  l111  faiseur  de  livres,  qu'il  se  décrie  à  plaisir,  mais 

MUo7ita!gnfe  avec  un  sourire  moqueur  qui  le  venge  bien  de  la  stupidité  des 
autres  :  maîtres  et  élèves.  " 

Oui,  n'est  enfant  des  classes  moyennes  qui  ne  se  puisse 
dire  plus  savant  que  lui.  Que  voulez-vous,  les  chers  enfants, 
on  leur  a  bourré  le  crâne  de  tant  de  choses  indigestes  et  in- 
comprises qu'ils  croient  franchement  en  savoir  plus  que  tout 
le  monde,  et  qu'ils  osent  facilement  se  dire  plus  savants  que 
les  autres,  même  que  leurs  aînés.  Et  d'une.  D'un  autre  côté, 
Montaigne  admet  sincèrement  qu'il  ne  peut  pas  les  examiner 
sur  leur  première  leçon  qui  lui  est  complètement  inconnue. 
C'est  tout  comme  si  Montaigne  disait  :  Ce  qu'on  a  enseigné 
aux  enfants  :  choses  livresques  et  scolastiques,  je  ne  le  connais 
pas  et  ne  veux  pas  le  connaître,  par  ce  que  cela  ne  touche  pas 
à  la  réalité,  à  la  vie.  Mais,  si  je  les  questionne  sur  des  choses 
qui  demandent  du  jugement  naturel,  du  sens  commun,  qui 
soient  de  propos  universel,  ils  n'y  entendent  rien,  comme  moi 
je  n'entends  rien  à  leurs  leçons  de  chaque  jour. 

Tel  est,  à  ses  yeux,  l'enseignement  contre  lequel  il  proteste 
déjà  à  mots  très  couverts,  en  insinuant  légèrement  l'idée  fon- 
damentale de  son  système,  qui  sera  de  cultiver  le  jugement, 
les  qualités  d'un  bon  esprit,  ce  qui  vaut  mieux  que  d'accumu- 
ler des  connaissances  positives.  Ces  critiques  et  ces  idées,  in- 
directement formulées,  n'étaient  pas  sans  propos  ni  inutiles 
du  temps  de  Montaigne  :  elles  ne  le  sont  pas  non  plus  de  nos 
jours.  Mais  revenons  à  notre  texte.  Montaigne  ajoute  une 
deuxième  raison  de  son  ignorance  :  Il  n'a  guère  lu. 

T     .   t        ,  "Je  n'ai  dressé  commerce  avec  aucun  livre  solide,  si- 

Les  lectures  de 

Montaigne  non  Plutarche  et  Sénèque,  où  je  puyse  comme  les  Danaï- 
des,  remplissant  et  versant  sans  cesse.  J'en  attache  quel- 
que chose  à  ce  papier;  à  moy,  si  peu  que  rien.  L'histoire, 
c'est  mon  gibier  en  matière  de  livres,  ou  la  poésie  que 
j'ayme  d'une  particulière  inclination:  car,  comme  disait 
Cléanthes,  tout  ainsi  que  la  voix,  contrainte  dans  l'étroit 
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canal  d'une  trompette  sort  plus  aiguë  et  plus  forte;  ainsi 
me  semble-il  que  la  sentence,  pressée  aux  pieds  nom- 
breux de  la  poésie,  s'eslance  bien  plus  brusquement  et  me 
fiert  d'une  plus  vive  secousse. 

Dressé  commerce:  (cum  avec  merces,  marchandises) 
se  dit  d'abord  des  relations  qui  se  font  pour  échanger 
des  marchandises,  puis  ensuite,  des  relations  de  société, 
d'affection,  d'idées.  Nous  disons:  "lier  commerce",  Montai- 
gne emploie  dresser,  comme  pour  indiquer  l'orientation  vo- 
lontaire qu'il  a  donnée  à  ses  relations  intellectuelles  —  Un  li- 
vre solide,  figure  tirée  des  choses  matérielles  et  qui  donne  de 
la  force,  de  la  résistance,  du  fond,  à  une  chose  spirituelle.  — 
Plutarche  et  Sénèque.  Comment  appelez-vous  la  figure  de 
mots  qui  consiste  à  employer  la  cause  pour  l'effet?  Une  mé- 
tonymie? Eh  bien,  je  crois  que  Montaigne  vient  d'en  faire  une 
ici,  mais  je  suis  sûr  qu'il  ignorait  ce  nom,  ce  mot:  il  en  aurait 
eu  peur. — Où  je  puise  comme  les  Danaïdes,  remplissant  et 
versant  sans  cesse:  où,  adverbe  de  lieu  est  aussi  un  véritable 
pronom  relatif:  dans  les  oeuvres  desquels  je  puise,  comme 
les  Danaïdes  puisaient  de  l'eau  et  la  versaient  sans  cesse  dans 
un  tonneau  qu'elles  ne  parvenaient  pas  à  remplir,  parce  qu'il 
était  percé.  Ce  fut  là  le  châtiment  éternel,  imposé  par  les 
dieux  aux  cinquante  filles  de  Danaùs,  roi  d'Argos,  qui  avaient 
été  mariées  aux  cinquante  fils  d'Egyptus,  roi  d'Egypte,  et 
qu'elles  assassinèrent  tous,  moins  un,  le  soir  même  de  leurs 
noces.  Elles  avaient  agi  ainsi  sur  l'ordre  de  leur  père  qui 
avait  appris  par  un  oracle  qu'il  devait  être  tué  par  ses  gen- 
dres. Danaùs  avait  tout  simplement  voulu  prendre  quelques 
petites  précautions  en  les  faisant  tuer.  Si  vous  voulez  savoir 
les  noms  des  cinquante  Danaïdes  et  de  leurs  cinquante  maris, 
je  vous  les  dirai  à  notre  prochain  entretien.  Pour  le  moment, 
admettons  que  la  comparaison  que  fait  Montaigne  n'est  pas 
flatteuse  pour  lui-même. 

J'en  attache  quelque  chose  à  ce  papier,  à  moy  si  peu 
que  rien.     Voilà  qui  dit  beaucoup  en  peu  de  mots,  et  c'est  neuf, 
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Le  peu  de 
mémoire  de 
Montaigne 


Montaigne 
et   l'histoire 
et    la   poésie 


Putarque  et 
Montaigne 


c'est  original.  Que  de  paroles  nous  emploierions  pour  expri- 
mer toutes  les  idées  contenues  dans  cette  courte  phrase  Elle 
fait  sans  doute  allusion  au  peu  de  mémoire  dont  Montaigne  se 
plaint  assez  souvent  et  qu'il  a  appelée  "une  mémoire  de  pa- 
pier". Pour  retenir  les  choses  lues,  il  doit  les  attacher  à  une 
feuille,  ne  pouvant  les  conserver  dans  son  esprit.  Peut-être 
aussi  Montaigne  veut-il  faire  des  frais  de  modestie:  il  pratique 
les  leçons  de  vertu  que  donnent  les  deux  grands  moralistes 
cités  par  lui,  pour  écrire  son  livre,  mais  il  ne  s'en  sert  guère 
pour  améliorer  son  cœur,  sa  vie.  C'est  le  cas  de  bien  des 
gens  que  Montaigne  dépeint  aimablement  en  se  décrivant  ou 
en  se  décriant  lui-même.  —  L'histoire,  c'est  mon  gibier  en 
matière  de  livres.  Voilà  une  proportion  à  admirer,  à  garder  en 
portefeuille  et  à  citer.  Elle  est  aussi  remarquable  par  sa  briè- 
veté, par  le  relief  donné  au  mot  principal  mis  en  tête  et 
répété  par  un  pronom  démonstratif  :  l'histoire,  c'est,  etc.  ;  elle 
l'est  par  le  jeu  d'une  belle  comparaison  empruntée  à  la  chasse, 
....qu'il  fait  aux  ouvrages  de  l'esprit.  ■ —  Ainsi  que  la  poésie 
que  j'aime  d'une  particulière  inclination;  c'est-à-dire,  vers 
laquelle  je  me  sens  porté  pour  une  raison  particulière. 

On  n'est  pas  étonné  de  voir  Montaigne  aimer  l'histoire  et 
Plutarque  qui  la  représente  si  bien.  Si  notre  auteur,  en  con- 
centrant ses  regards  sur  lui-même,  veut  nous  faire  connaître 
l'homme  qu'il  est,  et  par  là,  l'homme  de  son  temps,  l'hom- 
me de  tous  les  temps,  il  ne  pouvait  mieux  s'aider  pour  attein- 
dre cette  fin  qu'en  étudiant  l'histoire,  non  pas  tant  celle  qui  en 
marque  les  grandes  lois,  en  dit  les  grands  mouvements,  mais 
celle  qui  pénètre  dans  l'intimité  de  la  vie  des  hommes. 

Les  "Vies  parallèles,  des  hommes  illustres"  étaient  le 
livre  de  chevet  de  Montaigne.'  Tout  devait  lui  plaire  en  Plu- 
tarque. "Celui-ci  n'a  pas  le  goût  des  hautes  spéculations  ;  l'ob- 
servation de  la  vie  est  son  point  de  départ  ;  l'application  à  la 
vie,  son  but.     Le  spectacle  du  monde  et  de  l'histoire  lui  dé- 
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couvre  le  jeu  mobile  du  cœur  humain.  Il  l'étudié  pour  en  h 
rèr  le  sujet  d'une  leçon.  Observateur  sagace,  psychologue  dé- 
licat et  ferme,  Plutarque  n'étudie  l'histoire  que  parce  qu'elle  est 
une  école  de  morale,  en  vue  du  perfectionnement  de  l'individu. 
-  11  n'a  pas  de  composition  régulière;  il  abuse  des  images, 
des  citations  et  des  exemples.  11  a  son  art  à  lui,  l'art  toujours 
intéressant,  d'une  âme  sincère.  Partout  où  son  imagination  a 
été  émue  d'un  digne  objet,  nul  n'en  a  égalé  la  magie.  Son  style 
se  prête  aux  sujets  les  plus  différents;  il  vivifie  tout  ce  qu'il 
touche.  11  répand  son  charme  sur  les  observations  les  plus 
vulgaires"  (Gréard).  Eh  bien!  dites  les  mêmes  choses  en 
parlant  de  Montaigne,  et  elles  seront  aussi  vraies. 

Bien  que  Plutarque  n'ait  très  probablement  pas  écrit  le 
traité  sur  "l'Education  des  Enfants",  qu'on  lui  attribue,  —  ce 
qUe  Montaigne  pouvait  ignorer  —  l'éducation  a  été  l'objet  de 
sa  vie  entière.  Il  a  sur  cette  question  exactement  les  idées  que 
nous  trouverons  dans  "l'Institution  des  enfants":  la  nécessité 
de  les  laisser  à  eux-mêmes,  celle  de  l'effort  personnel  persé- 
vérant, la  confiance  dans  les  effets  de  l'éducation,  le  scrupule 
dans  le  choix  du  maître,  la  manière  d'enseigner  plutôt  par  des 
exemples  que  par  des  règles,  la  préoccupation  de  la  formation 
morale,  la  douceur  de  la  discipline,  etc.,  etc.  Vraiment,  c'est 
à  se  demander  si  Montaigne  ne  copie  pas  un  peu  Plutarque. 

Sénèque,  le  grand  moraliste  de  l'empire  romain,  l'un  des 
premiers  directeurs  spirituels  qu'on  connaisse,  celui  dont  la 
morale  est  si  pure  que  saint  Jérôme  a  cru  devoir  le  mettre  au 
nombre  des  auteurs  chrétiens,  celui  qui  exprime  tant  de  pré- 
ceptes utiles  avec  vivacité  et  finesse,  celui-là  ne  pouvait  non 
plus  pas  ne  pas  plaire  à  Montaigne.  D'autant  plus  que  Sé- 
nèque fut  aussi  un  pédagogue.  N'a-t-il  pas  été  le  précepteur 
de  Néron?  De  grâce,  ne  jugez  pas  le  maître  à  ce  que  devint 
le  disciple.  Néron  donna  les  plus  belles  espérances,  tant  qu'il 
fut  sous  la  conduite  et  l'influence  de  Sénèque.  Qu'il  nous  suf- 
fise de  dire  le  but  que  Sénèque  fixe  à  l'éducation,  pour  com- 
prendre que  Montaigne  devait  l'aimer. 


Sénèque  c*t 
Montaigne 
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"La  tâche  des  maîtres  n'est  point  d'apprendre  à  leurs 
disciples  seulement  du  latin  et  du  grec  (mettons:  du  français 
et  de  l'anglais),  ni  à  leur  enseigner  à  faire  des  thèmes,  des 
vers,  des  amplifications,  à  charger  leur  mémoire  de  faits  et  de 
dates  historiques,  à  dresser  des  syllogismes  en  forme,  à  tracer 
sur  le  papier  des  lignes  et  des  figures.  Ces  connaissances  sont 
utiles  et  estimables,  mais  comme  moyen  et  non  comme  fin" 
(Lettre  88). 

"Avant,  tout,  le  but  des  maîtres  est  de  former  l'esprit  et 
le  cœur  des  enfants,  de  corriger  et  de  vaincre  en  eux,  par  des 
voies  douces,  les  mauvaises  inclinations,  telles  que  sont  la  fier- 
té, l'insolence,  l'estime  de  soi-même,  un  sot  orgueil  toujours 
occupé  à  rabaisser  les  autres,  un  amour-propre  aveugle  et  uni- 
quement attentif  à  ses  commodités,  un  esprit  de  raillerie  qui 
se  plaît  à  piquer  et  à  insulter,  une  paresse  et  une  indolence  qui 
rendent  inutiles  toutes  les  bonnes  qualités  de  l'esprit".  (De 
Vita  beata",   10). 

L'histoire  et  la  morale  sont  les  sciences  chères  à  Montai- 
La  morale  et      gne.     Plutarque  et  Sénèque  sont  ses  hommes  ;  leurs  écrits  sont 

Montaigne 

les  livres  solides  avec  lesquels  seuls  il  a  dressé  commerce.  Aus- 
si y  consacre-t-il  tout  un  chapitre  de  ses  Essais,  le  deuxième  à 
les  défendre.  "La  familiarité,  dit-il,  que  j'ai  avec  ces  person- 
nages, et  l'assistance  qu'ils  font  à  ma  vieillesse  et  à  mon  livre 
maçonné  purement  de  leurs  dépouilles  (aveu  honnête  et  loyal), 
m'oblige  à  épouser  leur  honneur;  leur  instruction  est  de  la 
cresme  de  la  philosophie  et  présentée  d'une  simple  façon  et 
pertinente". 

Ces  derniers  mots  sont  tout  un  éloge  littéraire  qui  termine 
bien  la  présentation  que  je  voulais  vous  faire  des  auteurs  les 
plus  chers  à  Montaigne. 

Mais  pourquoi  donc  aime-t-il  aussi  la  poésie  d'une  parti- 
culière inclination?  Ce  n'est  certes  pas  parce  que  ses  écrivains 
favoris  l'ont  cultivée.  Peut-être  est-ce  parce  que  Plutarque  en 
Smeïa poésie  niamtient  l'étude  au  programme  de  l'enseignement,  à  rencon- 
tre "des  maîtres  de  la  jeunesse  qui  se  défiaient  des  idées  que 
la  poésie  éveille  dans  une  imagination  naissante  et  des  troubles 
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qu'elle  excite  dans  un  coeur  inexpérimenté''  (Gréard).  Plu- 
tarque  connaissait  ces  dangers,  tuais  il  croyait  qu'on  pouvait 
les  éviter  en  faisant  appel  aux  lumières  et  aux  conseils  de  la 
réflexion,  sans  se  priver  des  jouissances  et  des  avantages  que 
procurent  la  lecture  et  l'étude  des  bons  poètes.  La  raison  par- 
ticulière qu'a  Montaigne  d'aimer  la  poésie,  il  nous  la  donne 
lui-même,  la  voici  :  "Car,  comme  dit  Cléanthes,  tout  ainsi  que 
la  voix,  contrainte  dans  l'étroit  canal  d'une  trompette,  sort  plus 
aiguë  et  plus  forte  ;  ainsi  me  semble-il  que  la  sentence,  pres- 
sée aux  pieds  nombreux  de  la  poésie,  s'élance  bien  plus  brus- 
quement, et  me  fiert  d'une  plus  vive  secousse." 

Cléanthes  est  un  pbilosopbe  stoicïen,  mort  en  250  avant 
J.-C,  qui  est  resté  célèbre  par  un  hymne  à  Jupiter.  Montai- 
gne n'a  donc  pas  lu  que  les  historiens,  et  puis,  il  aime  bien 
aussi  à  faire  des  citations;  —  tout  ainsi  que:  locution  con- 
jonctive fortifiée  par  tout  :  Ainsi  que  la  vertu,  le  crime  a  ses 
degrés  (Rac.  Phèdre  IV,  a)  ;  —  contrainte,  ce  verbe  ne  s'em- 
ploie plus,  de  nos  jours,  que  dans  le  sens  moral:  obliger  quel- 
qu'un à  se  gêner  ou  à  agir  contre  sa  volonté;  autrefois,  il  avait 
toute  la  force  de  son  origine  latine  :  constringere  ;  serrer  étroite- 
ment, lier,  enchaîner,  au  physique  ;  c'est  donc  pour  nous  un  ar- 
chaïsme. —  Uétroit  canal,  métaphore  bien  appropriée  au  son 
qui  passe  par  une  trompette.  —  Semble-il,  on  ne  faisait  pas 
usage  au  XVIe  siècle  du  t  euphonique  que  nous  employons  et 
qui,  par  analogie,  de  la  3e  personne  du  pluriel  ;  semblent-ils, 
aiment-ils  s'est  introduit  dans  la  3e  du  singulier;  semble-t-il, 
aime-t-il.  —  La  sentence,  du  latin  sententia  =  \a  pensée;  — 
pressée,  nouvelle  métaphore  —  aux  pieds,  aux  =  k  les,  en 
les,  dans  les,  par  les  ;  Racine  écrit  :  je  rentre  au  trouble  af- 
freux =  dans  le,  comme  nous  disons:  je  rentre  au  logis; — pieds, 
par  extension,  signifie  l'unité  de  mesure  du  vers  ;  —  nombreux 
est  pris  dans  un  sens  autre  que  celui  que  nous  connaissons  ;  il 
veut  dire  "nombre,  soumis  au  nombre,  compté"  ;  il  y  a  8,  10 
ou  12  pieds,  par  vers,  ce  qui  force  à  presser  la  pensée  qu'on 
veut  y  exprimer;  —  s*élance,  brusquement,  fiert,  secousse, 
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sont  autant  de  mots  qui  font  métaphore,  quand  ils  sont  appli- 
qués à  une  pensée.  Ils  nous  transportent  loin  aussi  du  "ca- 
nal" de  la  trompette;  ils  nous  font  penser  à  l'attaque  violente 
d'un  ancien  chevalier.  Jl  y  a  ici  surabondance  de  figures  - 
fiert,  du  verbe  férir,  qui  n'est  plus  guère  usité  que  dans  l'ex- 
pression: "sans  coup  férir,  c'est-à-dire  frapper,  et  dans  cette 
autre  :  être  féru  de  la  chimie,  de  la  pédagogie,  etc.,  c'est-à-dire 
être  pris  pour  ces  sciences  d'un  amour  fol  et  bien  permis. 

Somme  toute,  Montaigne  nous  dit  qu'il  aime  la  poésie, 
parceque,  avec  elle,  la  pensée  exprimée  nous  arrive  plus  vive  et 
plus  frappante.  Il  nous  le  dit  dans  une  comparaison  très  heu- 
reuse où  les  deux  membres  se  balancent  dans  une  parfaite  sy- 
métrie et  proportion. 

Jusqu'à  présent,  Montaigne  nous  a  prévenus  que  son  cha- 
.  pitre  XXV  ne  contient  que  des  rêveries  et  il  nous  en  a  donné 
deux  raisons  :  il  n'a  étudié  ni  les  sciences  ni  les  arts,  puis  il  n'a 
guère  lu  que  Plutarque,  Sénèque,  et  des  poètes.  11  tient  à  en 
ajouter  une  troisième,  que  je  résume  en  ces  mots:  Il  n'a  pas  de 
talent.  Ecoutez-le  : 

Quant  aux  facultés  naturelles  qui  sont  en  moy,  de 
quoy  c'est  icy  l'essay,  je  les  sens  fléchir  sous  la  charge: 
mes  conceptions  et  mon  jugement  ne  marche  qu'à  tas- 
tons,  chancelant,  bronchant  et  chopant;  et  quand  je  suis 
allé  le  plus  avant  que  je  puis,  si  ne  suis-je  aucunement 
satisfait.  Je  veois  encore  du  pais  au  delà,  mais  d'une  vue 
trouble  et  en  nuage,  que  je  ne  puis  démesler". 

Rappelons  ce  que  déjà  dit  du  pronom  quoi:  "de  quoy  c'est 
icy  l'essay,"  c.à.d.  dont  c'est  ici.  dont  je  fais  en  ce  moment, 
dans  ce  livre,  l'application,  la  mise  à  l'épreuve,  par  laquelle  on 
pourra  juger  de  leurs  qualités  ,de  leur  valeur.  —  Fléchir  sous 
la  charge  fait  une  belle  figure.  -  -  A  remarquer  la  construc- 
tion  de  la  phrase,  où  le  complément  direct,  mis  en  relief  au 
début,  est  rappelé  par  le  pronom  les  ;  cela  nous  vient  directe- 
ment du  latin.  —  Mes  conceptions  et  won  jugement,  i.  e. 
les  idées  que  je  me  fais,  et  la  faculté  que  j'ai  de  juger  en 
général  ;  —  ne  marche  qu'à  tastons,  figure  qui  fait  penser  aux 
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aveugles,  figure  dont  le  jugement  s'accommode  mal,  mais  qui 
va  encore  moins  bien  aux  conceptions:  marche  est  au  singulier, 
parce  que,  comme  en  latin,  le  verbe  s'accorde  régulièrement, 
dans  l'ancienne  langue,  avec  le  dernier  des  sujets;  —  chance- 
lant, bronchant,  chopant,  la  figure  change  plusieurs  fois,  el- 
le nous  rappelle  une  chose  qui  vacille  sur  sa  base,  un  cheval  qui 
fait  un  faux  pas,  en  heurtant  du  pied  contre  un  obstacle  (chop- 
per,  avec  deux  p  aujourd'hui)  ;  ne  pas  confondre  avec  "clopin- 
clopant"  qui  veut  dire  "en  traînant  le  pied".  Les  métaphores 
surabondent  en  Montaigne,  elles  n'ont  cependant  rien  de  su- 
perflu; —  si  ne  suis-je:  dans  l'ancien  français  si  prend  mille 
sens  différents  et  en  vient  même  à  n'en  plus  avoir  du  tout.  Ici, 
il   signifie  "cependant,  toutefois";   l'inversion   du   sujet  y  est 
aussi  fréquente  :  nous  en  avons  gardé  la  règle  après  :  tel,  ainsi, 
aussi,  à  peine,  encore,  au  moins,  peut-être,  en  vain,  et  dans 
plusieurs  autres  cas.  —  Je  veois  encore  du  pays:  la  métapho- 
re se  prolonge  sans  incohérence:     nous     sommes     transportés 
dans  une  région,  celle  des  idées,  où  l'esprit,  le  jugement,  com- 
paré à  un  cheval  qui  fléchit  sous  la  charge,  marche  à  tastons, 
chancelle,  bronche,  et  choppe,  va  en  avant  le  plus  qu'il  peut, 
puis  voit  encore  du  pays   au  delà,  mais,  vu    sa  faiblesse,  il  ne 
le  voit  plus  que  d'une  vue  trouble  et  en  nuage:  trouble  ne 
devrait  se  dire  que  de  ce  qui  a  perdu  sa  limpidité,  sa  transpa- 
rence; c'est  par  extension  qu'on  peut  dire:  avoir  l'œil,  le  re- 
gard, la  vue  trouble  ;  en  nuage,  au  singulier  explique  pourquoi 
la  vue  est  trouble,  c'est  qu'elle  se  porte  vers  un  amas  de  va- 
peurs qui  détruit  la  transparence  de  l'air  et  qui  ici,  offusque 
l'intelligence;  —  que  je  ne  puis  demesler:  que,  renvoie-t-il 
à  nuage  ou  à  pays?  Je  crois  que  c'est  au  pays,  dont  il  ne  peut 
dégager   les   parties   qui   se  confondent,  vu   la   distance   et  le 
nuage. 

Quelle  richesse,  quel  surcroît  de  style  figuré.  Montaigne 
pourrait  dire,  comme  le  faisait  dernièrement  un  jeune  écrivain 
de  Montréal,  à  qui  l'on  adressait  quelque  reproche  :  "Que  vou- 
lez-vous, je  vois  tout  en  images". 
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N'ajoutons  pas  d'autres  conclusions  pour  aujourd'hui,  que 
Dernier  celle-ci  :  ce  que  nous  avons  vu  de  M'pntaigne,  outre  qu'on  y 

trouve  une  foule  d'idées  et  de  grandes  beautés  littéraires,  n'est 
pas  si  mal  composé.  Après  sa  comparaison  du  début,  il  pose, 
chose  que  nous  pouvons  discuter,  que  son  chapitre  ne  contient 
que  des  rêveries.  Il  le  prouve  ensuite  par  trois  bonnes  raisons, 
car,  dit-il  en  somme,  je  n'ai  jamais  étudié  ni  sciences  ni  arts  ; 
je  n'ai  guère  lu  de  livres  sérieux,  et  mes  facultés  naturelles 
sont  très  faibles  ;  comment  pourrais-je  produire  un  livre  qui 
soit  profond  et  solide? 


MONTAIGNE 

"DE     L'INSTITUTION     DES     ENFANTS" 

III 

COMMENT   EMPRUNTER  AUX  AUTRES 

Ce  que  nous  avons  vu  jusqu'à  présent  de  "l'Institution  des 
enfants"  peut  s'intituler:  Le  savoir  de  Montaigne;  ce  que  nous 
allons  étudier  aujourd'hui  se  résumerait  bien  ainsi:  Sa  maniè- 
re d'emprunter  aux  autres. 

Et  entreprenant  de  parler  indifféremment  de  tout  ce  qui  se 
présente  à  ma  fantaisie,  et  n'y  employant  que  mes  propres  et  na- 
turels moyens,  s'il  m'advient,  comme  il  fait  souvent,  de  rencontrer 
de  bonne  fortune,  dans  les  bons  auteurs  ces  mêmes  lieux  que  j'ai 
entrepris  de  traiter,  comme  je  viens  de  faire  chez  Plutarque  tout 
présentement  son  discours  de  la  force  de  l'imagination,  à  me  re- 
connaître, au  prix  de  ces  gens-là,  si  faible  et  si  chétif,  si  poi- 
sant  et  si  endormi,  je  me  fais  pitié  ou  dédain  à  moi-même;  si  me 
gratifié-je  de  ceci  que  mes  opinions  ont  cet  honneur  de  rencon- 
trer souvent  aux  leurs,  et  que  je  vais  au  moins  de  loin  après,  di- 
sant que  voire;  aussi  que  j'ai  cela,  que  chacun  n'a  "pas,  de  connaî- 
tre l'extrême  différence  d'entre  eux  et  moi  ;  et  laisse,  ce  néan- 
moins, courir  mes  inventions  ainsi  faibles  et  basses  comme  je  les 
ai  produites,  sans  en  replâtrer  et  recoudre  les  défauts  que  cette 
comparaison  m'y  a  découvert. 

Il  faut  avoir  les  reins  bien  fermes  pour  entreprendre  de  mar- 
cher front  à  front  avec  ces  gens-là.  Les  écrivains  indiscrets  de 
notre  siècle,  qui,  parmi  leurs  ouvrages  de  néant,  vont  semant  des 
lieux  entiers  des  anciens  auteurs  pour  se  faire  honneur,  font  le 
contraire:  car  cette  infinie  dissemblance  de  lustres  rend  un  visage  si 
pâle,  si  terni  et  si  laid  à  ce  qui  est  leur,  qu'ils  y  perdent  beaucoup 
plus  qu'ils  n'y  gagnent. 

C'étaient  deux  contraires  fantaisies  :  le  philosophe  Chrysip- 
pus  mêlait  à  ses  livres  non  les  passages  seulement,  mais  des  ou- 
vrages entiers  d'autres  auteurs,  et  en  un,  la  Médêe  d'Euripide; 
et  disait  Apollodorus  que,  qui  en  retrancherait  ce  qu'il  y  avait  d'é- 
tranger, son  papier  demeurerait  en  blanc.  Epicurus  au  rebours, 
en  trois  cents  volumes  qu'il  laissa,  n'avait  pas  mis  une  seule  al- 
légation. 
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Il  m'advint  l'autre  jour  de  tomber  sur  un  tel  passage:  j'avais 
traîné  languissant  après  des  paroles  françaises,  si  exangues,  si 
décharnées  et  si  vides  de  matière  et  de  sens  que  ce  n'étaient  voi- 
rement  que  paroles  françaises.  Au  bout  d'un  long  et  ennuyeux 
chemin,  je  vins  à  rencontrer  une  pièce  haute,  riche  et  élevée  jus- 
ques  aux  nues.  Si  j'eusse  trouvé  la  pente  douce  et  la  montée  un 
peu  allongée,  cela  eût  été  excusable  :  c'était  un  précipice  si  droit 
et  si  coupé  que,  des  six  premières  paroles,  je  connus  que  je  m'en- 
volais en  l'autre  monde.  De  là  je  découvris  la  fondrière  d'où  je 
venais,  si  basse  et  si  profonde  que  je  n'eus  onques  puis  le  cœur 
de  m'y  ravaler.  Si  j'étoffais  l'un  de  mes  discours  de  ces  riches 
dépouilles,  il  éclairerait  par  trop  la  bêtise  des  autres. 

Reprendre  en  autrui  mes  propres  fautes  ne  me  semble  non 
plus  incompatible  que  de  reprendre,  comme  je  fais  souvent,  celles 
d'autrui  en  moi  :  il  les  faut  accuser  partout,  et  leur  ôter  tout  lieu 
de  franchise.  Si  sais-je  combien  audacieusement  j'entreprends 
moi-même,  à  tous  coups,  de  m'égaler  à  mes  larcins,  d'aller  pair 
à  pair  quand  et  eux,  non  sans  une  téméraire  espérance  que  je 
puisse  tromper  les  yeux  des  juges  à  les  discerner;  mais  c'est  au- 
tant par  le  bénéfice  de  mon  application  que  par  le  bénéfice  de  mon 
invention  et  de  ma  force.  Et  puis  je  ne  luite  point  en  gros  ces 
vieux  champions-là,  et  corps  à  corps  :  c'est  par  reprises,  menues 
et  légères  atteintes:  je  ne  m'y  aheurte  pas,  je  ne  fais  que  les  tâ- 
ter  et  ne  vais  point  tant  comme  je  marchande  d'aller.  Si  je  leur 
pouvais  tenir  pâlot  je  serais  honnête  homme:  car  je  ne  les  en- 
treprends que  par  où  ils  sont  les  plus  raides.  De  faire  ce  que  j'ai 
découvert  d'aucuns,  se  couvrir  des  armes  d'autrui  jusques  à  ne 
montrer  pas  seulement  le  bout  de  ses  doigts  ;  conduire  son  dessein 
(comme  il  est  aisé  aux  savants  en  une  matière  commune)  sous 
les  inventions  anciennes,  rapiécées  par  ci  par  là,  à  ceux  qui  les 
veulent  cacher  et  faire  propres,  c'est  premièrement  injustice  et 
lâcheté,  que,  n'ayant  rien  en  leur  vaillant  par  où  se  produire,  ils 
cherchent  à  se  présenter  par  une  valeur  purement  étrangère;  et 
puis  grande  sottise,  se  contentant  par  piperie  de  s'acquérir  l'igno- 
rante approbation  du  vulgaire,  se  décrier  envers  les  gens  d'enten- 
dement, qui  hochent  du  nez  cette  incrustation  empruntée;  des- 
quels seuls  la  louange  a  du  poids.  De  ma  part,  il  n'est  rien  que  je 
veuille  moins  dire;  je  ne  dis  les  autres  sinon  pour  d'autant  plus 
me  dire- 
Transition  Il  y  a  d'abord  une  espèce  de  transition  entre  les  deux  par- 
ties :  Montaigne  nous  a  dit  que  le  présent  essai  ne  contient  que 
ses  resveries  ;  or,  reprend-il  :  En  entreprenant  de  parler  in- 
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différemment  de  tout  ce  qui  se  présente  à  ma  fantaisie,  — 
ceci  s'acorde  bien  avec  les  resveries  du  début  —  et  n'y  em- 
ployant que  mes  propres  et  naturels  moyens,  —  ses  facul-  ^î^df"^ 
tés,  dont  il  nous  a  dit  toute  la  faiblesse  — •  s'il  m'advient,  com- 
me il  fait  souvent  —  ce  n'est  donc  pas  qu'il  fasse  de  longues 
recherches  ni  réflexions.  Montaigne  a  horreur  de  l'effort,  mais 
comme  il  lit  beaucoup  ses  livres  de  choix  :  histoire  et  poésie, 
il  lui  arrive  souvent  —  de  rencontrer  de  bonne  fortune  — 
il  sait  aider  la  fortune  à  le  favoriser  en  ce  sens  —  dans  les  bons 
autheurs  —  il  ne  lit  que  Plutarque  et  Sénèque...  dit-il,  mais 
que  d'autres  il  a  en  mains  aussi  et  qu'il  serait  facile  de  nom- 
mer, si  nous  voulions  pousser  notre  étude  plus  à  fond  —  ces 
mêmes  lieux  que  j'ai  entrepris  de  traiter,  —  nous  voilà  en  uteurg 

plein  dans  la  seconde  idée  que  Montaigne  va  développer:  com-  oïïÏ  traité   les 

1  1  o.  .ri  mêmes  sujets 

ment  on  doit  agir  à  l'égard  des  écrivains  qui  ont  traité  les  mê-  q«e  lui 
mes  sujets  que  nous.  Il  nous  montre  tout  de  suite  comment  les 
susdites  rencontres  lui  arrivent  souvent  —  comme  je  viens  de 
faire  chez  Plutarque  tout  présentement  son  discours  de 
la  force  de  l'imagination  —  on  peut  se  demander  ce  que  vient 
faire  ici  la  question  de  l'imagination,  et  le  discours  de  Plutar- 
que sur  ce  sujet.  Montaigne  en  parle  probablement  ou  bien 
parce  qu'il  a  besoin  de  donner  un  exemple  et  qu'il  prend  celui 
qui  se  présente  à  lui  naturellement,  tiré  de  Plutarque,  auteur 
par  excellence  à  ses  yeux  ;  ou  bien,  parce  qu'il  vient  d'écrire 
lui-même  tout  un  chapitre,  le  XXe  de  ses  "Essais",  sur  la  for- 
ce de  l'imagination  ;  ou  bien  parce  qu'il  nous  a  parlé,  il  y  a  un 
instant,  de  sa  fantaisie  ou  imagination  et  que  cela  lui  ramène  à 
l'esprit  le  discours  de  Plutarque. 

Montaigne  eut  pu  mettre  un  point  ici,  et  commencer  une 
autre  phrase,  puisque,  après  avoir  dit  qu'on  fait  parfois  de 
bonnes  rencontres,  il  va  maintenant  exposer  les  sentiments 
qu'on  en  éprouve  et  la  conduite  qu'on  doit  alors  tenir. 

Il  n'en  fait  rien  cependant,  du  moins  dans  la  plupart  des 
éditions  que  nous  avons  sous  la  main  ;  il  continue  sa  phrase,  et 
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aux  huit  propositions  qu'elle  contient  déjà,  il  en  ajoute  15  au- 
tres, de  sorte  qu'elle  en  contiendra  vingt-trois.  Vraiment,  ce 
n'est  pas  là,  disons-le  tout  de  suite  du  style  français  moderne, 
mais  une  pure  et  simple  imitation  de  la  phrase  latine,  si  sou- 
vent périodique  et  chargée  d'une  foule  d'incidentes  qu'on  pour- 
rait facilement  retrancher.  Montaigne  va  nous  dire  à  l'instant 
qu'il  faut  avoir  les  reins  bien  fermes  pour  marcher  front  à 
front  avec  certains  auteurs,  et  nous,  nous  pouvons  penser  qu'il 
faudrait  avoir  les  poumons  bien  forts  pour  lire  sans  prendre 
souffle  les  longues  phrases  qu'il  nous  sert.  Mais  reprenons  no- 
tre course,  à  sa  suite. 

A  me  reconnaître,  au  prix  de  ces  gens  là,  si  faible  et 
si  chétif,  si  poisant  et  si  endormi.  Admirez  comment  les  ad- 
jectifs vont  deux  par  deux,  tout  comme  les  personnages  dans 
les  peintures  des  primitifs,  c'est  l'ordre  militaire  ou  l'esprit 
d'ordre  hérité  des  latins  —  Je  me  fais  pitié  ou  dédain  à  moi- 
même.  Il  se  fait  sans  doute  pitié  à  lui-même  quand  il  se  voit 
si  faible  et  si  chétif,  tandis  que,  quand  il  se  reconnaît  si  pesant 
et  si  endormi,  il  se  sent  pris  de  dédain.  La  pitié  fait  qu'on  s'in- 
téresse au  malheur  ou  à  l'infériorité  de  quelqu'un  et  qu'on  dé- 
sire le  soulager  ;  le  dédain  nous  fait  considérer  quelqu'un  com- 
me indigne  qu'on  s'occupe  de  lui. 

Si  me  gratifié-je  de  cecy  que  mes  opinions  ont  cet 
honneur  de  rencontrer  souvent  aux  leurs.  Voilà  un  autre 
sentiment  qu'éprouve  Montaigne,  en  rencontrant  de  bons  au- 
teurs qui  ont  traité  les  mêmes  sujets  que  lui,  sentiment  plus 
réconfortant  que  le  précédent.  C'est  l'habitude  de  notre  homme, 
de  commencer  par  se  mépriser,  —  il  a  si  grand  peur  de  passer 
pour  vaniteux,  pour  pédant  —  puis  de  découvrir  en  lui-même 
une  ou  plusieurs  qualités  qui  le  rendent  égal,  sinon  supérieur  à 
bien  d'autres.  11  est  ici  en  train  de  procéder  ainsi  à  sa  propre 
réhabilitation,  après  s'être  comme  annihilé  d'un  seul  mot. 

C'est  déjà  un  grand  mérite  d'avoir  des  idées  qui  vont  au 
devant  de  celles  qu'ont  les  bons  auteurs  ;  c'en  est  un  autre  qu'il 


11  les  approuve 
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se  reconnaît,  quand  il  ajoute:  et  que  je  vais  au  moins  de 
loing  après,  disant  que  voire  ;  —  avec  quelle  modestie  et  pré- 
caution, Montaigne  se  flatte  ;  s'il  n'a  pas  poussé  ses  idées  aussi 
loin  que  les  bons  auteurs,  du  moins  il  reconnaît  pour  vraies  cel- 
les qu'ils  ont  eues,  il    les  approuve,  il  ne  va  pas  les  contredire. 

Un  autre  mérite  qu'il  s'attribue  —  il  le  fait  avec  une  satis- 
faction apparente  et  même  une  pointe  de  malice  à  l'égard  de 
certaines  gens  des  temps  passés  et  de  son  temps,  qu'il  va  nous 
présenter  tout  à  l'heure,  et  qui  ne  possèdent  pas  ce  mérite,  —  ti  a  i'audace 
c'est  que  se  sachant  inférieur  aux  autres,  il  ose  même  exposer 
ses  idées  telles  qu'elles  sont,  sans  chercher  à  en  cacher  la  fai- 
blesse ou  les  défauts.  Voyez  de  quelle  façon  agréable,  originale, 
s'exprime  Montaigne  : 

Aussi  que  j'ay  cela,  que  chacun  n'a  pas,  de  cognois- 
tre  l'extrême  différence  d'entre  eux,  et  moy;  et  laisse  ce 
néanmoins  courir  mes  inventions  ainsi  faibles  et  basses, 
comme  je  les  ai  produites,  sans  en  replastrer  et  recoudre 
les  défaux  que  cette  comparaison  m'y  a  découverts. 

Arrêtons-nous  un  peu  après  ce  long  passage  dont  nous 
avons  dégagé  les  idées  et  l'ordre  dans  lequel  elles  sont  expri- 
mées. Cet  ordre  n'est  pas  aussi  troublé  que  le  prétendent  cer-  ^'?ersdre  des 
tains  critiques.  Si  les  pensées  de  Montaigne  font  parfois  des 
bonds  capricieux  ou  démesurés,  elles  savent  aussi  se  suivre  de 
bien  près.  Je  ne  suis  pas  loin  de  croire  qu'ils  n'ont  pas  tort 
ceux  qui  disent  que  plus  on  étudie  les  "Essais"  avec  soin, 
mieux  on  s'aperçoit  que  le  plan,  la  composition,  sont  meil- 
leurs qu'on  ne  les  juge  à  première  vue. 

Comme  style,  ce  passage,  je  le  répète,  est  tout  latin,  avec 
ses  deux  phrases  qui  contiennent  vingt-trois  propositions,  d'un 
bel  enchevêtrement.  Aussi  est-il  lourd  avec  ses  différentes  es- 
pèces de  mots  qui  se  présentent  presque  toujours  deux  à  deux 
ou  qui  se  répètent  à  peu  de  distance:  entreprenant  et  employ- 
ant —  propres  et  naturels  —  comme  il  fait,  eomme  je  riens  de 
faire  —  bonne  fortune,  bons  auteurs  —  si  faible  et  si  ehétif  — • 
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si  pesant  et  si  endormi  —  de  rencontrer  quelque  chose,  de  ren- 
contrer aux  leurs  —  pitié  ou  dédain  —  des  que  à  foison  — 
faibles  et  basses  —  replâtrer  et  recoudre. 

Le  passage  est  obscur  aussi.  A  preuve,  cette  partie  qu'on  a 
beaucoup  de  peine  à  comprendre:  "comme  je  viens  de  faire 
chez  Plutarque  tout  présentement  son  discours  de  la  force  de 
l'imagination. 

Il  ne  brille  guère  non  plus  par  l'éclat  et  l'abondance  des 
figures  ;  on  n'y  peut  signaler  que  les  suivantes  :  rencontrer  des 
lieux,  —  pesant  et  endormi,  appliqués  à  l'esprit  —  mes  opi- 
nions ont  V honneur  —  laisser  courir  mes  inventions,  —  replâ- 
trer et  recoudre  des  défauts.  Montaigne  a  eu  et  aura  des  figu- 
res plus  heureuses  et  plus  riches  ;  admettons  cependant  que  cel- 
les-ci ne  sont  pas  sans  valeur. 

La  langue  de  Montaigne  perd  désormais  pour  nous  beau- 
coup de  son  intérêt  et  de  son  attrait,  puisque  l'édition  que  nous 
avons  maintenant  sous  les  yeux  ne  nous  présente  plus  l'ortho- 
graphe ancienne  .et  que,  d'autre  part,  un  grand  nombre  de 
notes,  au  bas  des  pages,  expliquent  les  expressions  et  les  tour- 
nures vieillies.  Il  ne  nous  reste  donc  plus  à  étudier  que  les  par- 
ticularités de  syntaxe  de  la  langue  d'autrefois.  Je  vais  donc 
faire,  au  fur  et  à  mesure  que  l'occasion  nous  sera  donnée,  quel- 
ques remarques  qui  regarderont  les  points  que  je  viens  d'indi- 
quer. 

Entreprenant  et  employant  ne  sont  pas  de  véritables 
participes  présents,  mais  bien  ce  qu'on  appelle  des  gérondifs 
latins,  qui  n'ont  pas  de  nom  spécial  en  français  :  en  entrepre- 
nant et  en  employant.  De  nos  jours,  on  fait  toujours,  dans  ces 
cas,  précéder  le  participe  de  la  particule  en;  autrefois,  il  s'em- 
ployait seul  et  portait  le  nom  de  gérondif  simple.  Nous  en 
avons  conservé  quelques  exemples  :  donnant  donnant,  généra- 
lement parlant,  chemin  faisant,  tambour  battant. 

Le  mot  fantaisie  (fantasie,  dans  le  vieux  français),  vient 
du  latin  et  a  plusieurs  sens,  Ici,  il  prend  celui  d'imagination; 
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nous  remployons  encore  ainsi  dans  les  expressions  :  un  por- 
trait, un  costume  de  fantaisie  ,  une  fantaisie  pour  piano.  Par- 
fois, il  signifie  caprice  :  une  fantaisie  de  malade  ;  ou  encore, 
une  chose  de  luxe  :  un  pain  de  fantaisie.  Il  marque  encore  une 
manière  de  voir  ou  de  faire  qui  naît  d'un  caprice  de  l'imagina- 
tion ;  c'est  dans  ce  sens  que  nous  le  trouverons  tout  à  l'heure  : 
c'étaient  deux  contraires  fantaisies. 

Mes  propres  et  naturels  moyens,  nous  rappelle  "l'infor- 
me et  général  visage"  du  début  et  ce  que  nous  avons  dit  de 
cette  manière  de  mettre  les  qualificatifs  avant  le  nom.  Nous  en 
verrons  bien  d'autres  exemples.  —  S'il  m'advient,  est  d'un 
usage  actuel,  mais  assez  rare,  surtout  avec  un  pronom  pour 
régime  ;  nous  disons  bien  :  quoi  qu'il  advienne,  advienne  que 
pourra  ;  dans  les  autres  cas,  nous  nous  servons  du  verbe  arri- 
ver, à  tel  point  que  c'en  est  un  véritable  appauvrissement  de  la 
langue. 

Comme  il  fait,  est  traduit  mot  à  mot  du  latin  ut  fit  : 
comme  cela  se  fait  souvent.  Faire  remplace  ici  un  verbe  d'ac- 
tion dont  il  devient  l'équivalent:  comme  j'en  rencontre  sou- 
vent. On  évite  ainsi  des  répétitions  désagréables  à  entendre. 
77,  dans  il  fait,  il  advient,  est  le  sujet  apparent  d'un  verbe 
pris  impersonnellement,  ou  bien  il  remplace  cela,  comme  on 
le  voit  souvent  dans  l'ancienne  langue  ;  le  verbe  alors  n'est  plus 
impersonnel.  Le  verbe  rencontrer  a  deux  sens  bien  marqués  : 
celui  de  trouver  sur  son  chemin  par  hasard  :  rencontrer  ces 
mêmes  lieux.  Il  va  de  soi  que  ce  verbe  est  ici  pris  au  sens  figu- 
ré, celui  de  trouver  sur  son  chemin  en  allant  au  devant,  et  c'est 
dans  ce  second  sens  que  Montaigne  l'emploie  quand  il  dit  que 
ses  opinions  rencontrent  souvent  aux  leurs,  c.à.d.  vont  au 
devant  de  celles  des  bons  auteurs,  s'accordent  avec  elles.  Ne 
soyez  pas  surpris  de  trouver  à  si  peu  de  distance  un  même  ver- 
be employé  au  transitif  puis  à  1* intransitif  ;  la  langue  ancienne 
ne  donnait  pas  toujours  aux  verbes,  de  ce  point  de  vue,  le  ca- 
ractère que  nous  leur  attribuons  aujourd'hui;  aussi  rencontrer 
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devient  rencontre}'  à  qui  n'est  au  fond  qu'un  pronominal  se 
rencontrer  avec. 

De  bonne  fortune:  par  un  heureux  hasard,  par  une  chan- 
ce favorable,  du  latin  forte,  fortuna.  Cette  expression  fait  un 
peu  pléonasme  avec  le  verbe  actif  rencontrer  qui  signifie  dé- 
jà: trouver  sur  son  chemin  par  hasard.  Lieux  du  latin  loci,  si- 
gnifie, dans  un  sens  tout  à  fait  spécial,  d'abord  certains  passa- 
ges d'un  livre:  j'ai  souligné  les  lieux  ou  vous  trouverez  cette 
pensée;  ensuite,  les  idées  elles-mêmes,  les  sujets  qui  se  trou- 
vent exposés  dans  les  passages  dont  on  parle.  Ce  dernier  sens 
n'est  plus  guère  usité. 

Comme  je  viens  de  faire...  son  discours  de  la  force... 
C'est  dans  une  proposition  comme  celle-ci  qu'on  voit  bien  que 
le  verbe  faire  remplace  très  souvent  un  verbe  actif  dont  il  prend 
exactement  le  sens.  Lisons  rencontrer  au  lieu  de  faire,  qui  en 
tient  la  place,  et  toute  la  pensée,  d'obscure  qu'elle  est,  va  pren- 
dre une  soudaine  clarté:  comme  je  viens  de  rencontrer  son  dis- 
cours, etc. 

A  me  reconnaître.  Remarquons  cette  construction  de  l'in- 
finitif précédé  de  la  préposition  à  pour  exprimer  l'idée  du  gé- 
rondif :  en  me  reconnaissant  ;  comme  on  dit  :  à  vous  entendre, 
à  vaincre  sans  péril.  —  Aux  prix  de  est  une  locution  prépo- 
sitive d'un  grand  usage  autrefois  pour  signifier  :  par  compa- 
raison à  la  valeur  de;  elle  est  aujourd'hui  remplacée  par  "au- 
près de"  :  évidemment  notre  langue  s'appauvrit. 

Chétif,  ce  mot  vient  de  captivus  et  signifie  d'abord,  dans 
l'ancienne  langue,  prisonnier,  puis,  de  pauvre  condition  :  c'est 
notre  sens  ici  ;  enfin,  il  signifie  d'apparence  débile  :  un  enfant 
chétif.  Si  poisant  du  latin  pondus  dont  on  fit  poids,  d'où  le 
verbe  peser,  qui  se  conjugait:  je  pois,  tu  poises,  il  poise,  nous 
pesons,  vous  pesez,  comme  nous  disons  encore:  je  dois,  tu 
dois,....  nous  devons,  etc.  Poisant  pour  pesant  est  une  irrégu- 
larité qui  nous  vient  de  l'influence  prépondérante  des  formes 
fortes  du  verbe.  —  Je  me  fais  pitié  ou  dédain,  aujourd'hui 
nous  nous  contentons  de  nous  faire  pitié  à  nous  mêmes,  mais 
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nous  ne  nous  faisons  pas  dédain.  Même  chez  Montaigne,  fai 
dédain  ne  passe  qu'en  raison  de  son  intime  union  avec  faire 
pitié. 

Si  me  gratifié-je,  ce  verbe  a  du  mystérieux:  il  des- 
cend de  gratificare  qui  signifie  surtout:  se  rendre  agréable  à 
quelqu'un,  lui  faire  plaisir,  et  il  a  pris  le  sens  de  gratulare  qui 
signifie  féliciter,  louer,  flatter.  Le  si  et  l'inversion  de  je  ont 
déjà  été  expliqués;  —  pourtant  je  me  flatte  de  ceci  que: 
c'est  le  hoc  quod  des  Latins,  que  nous  abrégeons  d'habitude  en 
de  ce  que 

Remarquez  une  espèce  de  personnification  des  opinions 
qui  ont  l'honneur  de...  tout  comme  vous  avez  celui  de  voir  le 
délégué  apostolique  Avec  se  gratifier  nous  entrons  dans  la 
forêt  des  que,  et  qui,  aussi  que,  que  chacun.  Tous  ces  petits 
mots  n'ont  pas  même  nature.  Trois  d'entr'eux  ne  sont  que  la 
particule  conjonctive  qui  précède  la  proposition  subordonnée 
complétive  d'un  verbe  énonciatif  :  je  dis  que;  d'un  verbe  volitif: 
je  veux  que;  d'un  verbe  de  sentiment:  je  me  flatte  de  ce  que. 
Admirez,  au  passage,  l'excessive  modération  ou  modestie  de 
Montaigne.  On  dirait  qu'il  a  regret  d'avoir  affirmé  que  ses  opi-  Lamodestiede 
nions  vont  au-devant  de  celles  des  bons  auteurs,  (car  c'est  le  Montaigne 
vrai  sens  de  rencontrer:  l'antithèse  qui  suit  je  vais  après  le 
prouve  clairement)  aussi  se  ressaisit-il  et  voyez  combien  il  y 
met  d'atténuants:  "-au  moins,  je  me  flatte  que  je  vais  après... 
et  de  loin,  disant  que  voire,  c.à.d.  en  disant  (gérondif  expli- 
qué tout  à  l'heure)  que  voire,  du  latin  vera,  neutre  pluriel,  ou 
verc,  adverbe:  en  disant  que  leurs  opinions  sont  vraies.  Voire 
adverbe,  si  fréquent  autrefois  n'est  plus  guère  employé  que 
dans  des  expressions  comme  celle-ci  :  Des  adultes,  voire  même 
des  enfants,  protestaient  à  grands  cris. 

Aussi  que  jai  cela,  il  y  a  toujours  l'influence  de  se  gra- 
tifier qui  persévère:  je  me  flatte  aussi  que  j'ai  cela  :  pronom  dé- 
monstratif indéfini;  nous  aurions  mis  ceci,  qui  annonce  mieux 
ce  q'on  va  dire;  cela  se  rapporte  plutôt  à  ce  qu'on  a  dit. — Que 
chacun  n'a  pas;  voilà  un  coup  de  cloche  qui  nous  annonce  les 
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prochains  développements.  Qui  est-ce  donc  que  chacun  n'a  pas 
et  que  Montaigne  a?  quels  sont  donc  ces  "chacun"?  Nous  al- 
lons le  savoir  :  de  reconnaître  l'extrême  différence  d'entre 
eux  et  moi  —  de  connaître,  à  remarquer  l'infinitif  dit  prépo- 
sitionnel, parce  qu'il  est  précédé  de  la  préposition  de,  laquelle 
n'a  aucune  signification  et  ne  sert  qu'à  annoncer  l'infinitif, 
comme  fait  "to"  en  anglais;  to  go  ;  ou  à  adoucir  la  rencontre 
des  deux  verbes,  comme  dans  :  il  vient  de  mourir.  —  diffé- 
rence d'entre  eux  et  moi  —  Pourquoi  y  a-t-il  deux  prépositions 
de  et  entre?  Probablement  parce  que  la  syntaxe  du  régime  du 
mot  différence  n'était  pas  encore  bien  établie,  quand  écrivait 
Montaigne.  Le  substantif  latin  differentia,  ou  le  verbe  dif- 
ferre,  veulent  après  eux  de  ou  inter;  laquelle  des  deux  prépo- 
sitions va  l'emporter  sur  l'autre  en  français?  Montaigne,  pour 
ne  donner  la  préférence  à  aucune,  les  emploie  toutes  les  deux. 
Mais  depuis,  la  langue  a  marché  et  nous  dirions  aujourd'hui: 
j'ai  le  bonheur,  l'esprit,  de  connaître  l'extrême  différence  qu'il 
y  a  entre  eux  et  moi.  Nous  disons  encore  :  ceux  d'entre  nous, 
pour  ceux  de  nous,  ceux  entre  nous.  J'aime  à  voir  entre  eux 
écrit  sans  l'ellipse  de  Ye  finale  de  la  proposition  :  nous  avons  1a 
tendance  de  faire  autrement  et  c'est  à  tort,  je  crois. 

Montaigne  nous  dit  ensuite  ce  qu'il  a  encore  :  et  laisse,  ce 
néanmoins,  courir  mes  inventions. — ce,  est  pronom  démons- 
tratif, complément  de  "néanmoins":  néanmoins  cela,  malgré  ce- 
la ;  c'est  là  un  emploi  de  l'ancienne  langue,  qui  se  conserve  en- 
core dans  le  style  de  pratique  et  de  chancellerie.  Nous  disons 
tous  les  jours  cependant  qui  s'explique  de  la  même  façon  —  Ses 
inventions  sont  les  idées,  les  pensées,  que  Montaigne  a  eues,  a 
trouvées  dans  sa  tête,  sans  les  emprunter  aux  autres. 

Ainsi  faibles  et  basses  comme  je  les  ai  produites.  Ain- 
si et  comme  signifient  sans  doute:  aussi...  que;  comme  rem- 
place souvent  que  dans  le  second  nombre  d'une  comparaison. 
Nous  avons  déjà  vu:  "leçon  qui  leur  est  autant  inconnue  com- 
me à  moi  la  leur."  —   Faibles  et   basses  sont  des   mots  pris 
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dans  leur  sens  premier:  faibles,  c.à.d.  qui  n'est  pas  en  état  de 
produire  un  grand  effet:  un  faible  orage;  basses:  qui  n'est  pas 
au  niveau  normal,  ou  à  celui  d'une  autre  chose  :  une  porte  bas- 
se, une  fenêtre  basse.  —  Il  en  est  de  même  de  produites  qui  si- 
gnifie: telles  que  je  les  ai  exprimées  au  dehors,  livrées  au  pu- 
blic, fait  paraître,  comme  nous  disons  encore  :  produire  ses  té- 
moins, ses  titres,  etc. 

Sans  en  replâtrer  et  recoudre  les  défauts  que  cette 
comparaison  m'y  a  découverts.  Ici,  comme  par  un  grand  coup 
de  vent,  l'imagination  de  Montaigne  nous  transporte  soudain 
dans  le  style  figuré  à  l'excès.  On  replâtre  un  vieux  mur,  on 
recoud  une  vieille  robe,  comme  on  peut  rafistoler  des  écrits  à 
l'aide  d'emprunts   faits  aux  autres,  pour  en   faire  disparaître 
les  défauts.  Les  deux  participes  passés,  conjugués  avec  "avoir"  : 
produites  et  découvert,  l'un  s'accordant  et  l'autre  non,  avec  les 
compléments  directs  placés  avant,  nous  prouvent  que  la  règle 
mise  en  jeu  n'était  pas  ce  qu'elle  est  aujourd'hui.  On  faisait 
l'accord  ou  non,   selon  que   1)    l'on  considérait  avoir  comme 
un  verbe  de  possession,  et  que  le  participe  gardait  sa  valeur 
passive,  d'où:  La  lettre  que  j'ai  écrite,  équivalait  à/ "La  lettre 
que  j'ai  là,  sous  la  main,  ayant  été  écrite:  le  participe  s'accor- 
dant comme  un  adjectif;   ou  bien  2)    l'auxiliaire  avoir  et  le 
participe  passé  étaient  considérés  comme  ne  faisant  qu'un  tout, 
une  espèce  de  temps  simple  du  passé,  et  ne  variait  pas  plus  que 
dans  "Il  écrivit  une  lettre",  d'où  l'on  avait  :  La  lettre  qu'il  a 
écrit  ==  qu'il  écrivit.    Ce  n'est  qu'au  XVI Ile  siècle  qu'on  fixa 
les  fameuses  règles  de  l'accord  des  participes  passés  et  toutes 
les  complications  avec  lesquelles  nous  entreprenons  une  lutte 
acharnée  à  partir  de  la  3e  année  du  cours  primaire  jusqu'à  sa 
fin. 

Nous  savons  donc  désormais  quels  sentiments  éprouve 
Montaigne  et  ce  qu'il  fait,  quand  il  rencontre  des  auteurs  qui 
ont  traité  les  mêmes  sujets  que  lui. 

Or,  il  nous  a  avertis  que  ce  n'est  pas  là  la  manière  de  pen- 
ser et  d'agir  des  autres.  Comment  se  comportent-ils  donc?  Mon- 
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taigne  va  nous  le  dire.  Il  pose  d'abord  un  principe  qu'il  expri- 
me d'une  façon  fort  imagée:  Il  faut  avoir  les  reins  bien  fer- 
mes pour  entreprendre  de  marcher  front  à  front  avec  ces 
gens-là.  On  croirait  voir  des  bêtes  de  somme  attachées  en- 
semble et  qui  traînent  un  lourd  fardeau.  Il  ne  s'agit  pour- 
tant que  de  se  montrer  l'égal  des  bons  auteurs.  Remarquez  une 
tournure  chère  à  Montaigne  "front  à  front";  dans  la  page  sui- 
vante il  dira  ''pair  à  pair",  puis,  ''corps  à  corps".  Nous  faisons 
de  nos  jours  un  grand  usage  de  "tête  à  tête",  "cœur  à  cœur", 
et  même  de  ''bouche  à  bouche"  c'est  français,  mais  c'est  très 
dangereux. 

Oubliant  pour  ainsi  dire  son  idée  générale,  Montaigne  se 
hâte  maintenant  de  faire  le  procès  de  ceux  qui  ne  pensent  pas 
comme  lui  et  auxquels  il  en  veut.  Aussi  va-t-il  les  traiter  à  sa 
façon  c.à.d.  en  y  mettant  toute  sa  malice,  sa  verve  et  les  res- 
sources de  son  imagination. 

Les  écrivains  indiscrets  de  notre  siècle,  qui,  parmi 
leurs  ouvrages  de  néant,  vont  semant  des  lieux  entiers 
des  anciens  auteurs  pour  se  faire  honneur,  font  le  contrai- 
re :  car  cette  infinie  dissemblance  de  lustres  rend  un  visa- 
ge si  pâle,  si  terni  et  si  laid  à  ce  qui  est  leur,  qu'ils  y  per- 
dent beaucoup  plus  qu'ils  n'y  gagnent. 

Les  écrivains  indiscrets,  c.à.d.,  au  sens  latin,  qui  sont 
sans  discernement,  sans  jugement,  sans  réserve; — de  notre 
siècle,  le  XVIe.  Il  me  serait  difficile  de  dire  nommément  quels 
auteurs  vise  Montaigne.  Ce  ne  sont  probablement  pas  Calvin, 
Erasme,  La  Boétie,  Amyot,  Rabelais,  Charles  Estienne  Marot, 
Du  Bellay,  Ronsard,  non  ;  il  doit  s'agir  d'autres  petits  écri- 
vains, qu'il  traite  "d'avortons  d'hommes",  en  comparaison  de 
ceux  d'autrefois.  Ce  doit  être  surtout  les  écrivains  du  siècle 
précédent  qu'il  veut  attaquer,  sans  avoir  l'air  d'y  toucher:  les 
scolastiqugê  du  Moyen-Age.  Quoi  qu'il  en  soit,  M'ontaigne 
n'est  pas  flatteur  pour  son  siècle,  doit  il  dit  ailleurs  "qu'il  ne 
produit  des  choses  que  bien  médiocres",  "qu'il  n'y  connaît  rien 
de  grande  admiration." 
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Or,  ces  gens-là,  parmi  leurs  ouvrages  de  néant  —  on  ne 
peut  rien  dire  de  plus  fort  —  vont  semant  des  lieux  entiers 
des  anciens  auteurs.  Alier  semant,  forme  une  sorte  de  péri- 
phrase qui  a  persisté  jusqu'au  17e  s'ècle,  mais  qui  n'est  plus 
permise  que  lorsque  le  verbe  qui  accompagne  aller,  comme  ici, 
s'accommode  du  mouvement  qu'exprime  celui-ci.  On  ne  dirait 
donc  plus  :  son  mal  Fallait  tourmentant . 

Pour  se  faire  honneur,  faire  honneur  à  quelqu'un  signi- 
fie le  traiter  avec  distinction  :  ce  qui  ne  put  être  le  sens  ici. 
L'expression  de  Montaigne  a  plutôt  le  sens  suivant,  tiré  du 
mot  honneur,  ''pour  mériter  l'estime  et  la  louange  des  autres". 
—  Tout  le  contraire,  c.à.d.  n'obtiennent  que  leur  mépris.  Et 
Montaigne  nous  dit  tout  de  suite  pourquoi  :  Car  cette  infinie 
dissemblance  de  lustres.  Le  démonstratif  eette  devrait  dé- 
terminer une  chose  déjà  connu?,  dont  on  viendrait  de  parler; 
or,  ce  n'est  pas  le  cas  ici.  Pour  comprendre  il  faut  remettre  en 
place  ce  que  Montaigne  a  omis  et  dire  :  la  dissemblance  de  lus- 
tres qui  apparaît  alors  ;  —  lustres  ne  s'emploie  guère  au  pluriel 
que  pour  signifier  les  lampes  à  plusieurs  branches  suspen- 
dues dans  nos  églises.  Au  singulier  ce  mot  signifie  ''ce  qui  fait 
paraître  brillant"  :  donner  du  lustre  à  une  étoffe  et,  au  figuré, 
à  un  écrit.  Montaigne  entend  ici  par  lustres,  les  traits  brillants 
qu'on  emprunte  aux  autres. — Rend  un  visage  si  pâle,  si  terni 
et  si  laid,  nous  dirions  :  fait  un  visage,  si  pâle,  si  terne,  si 
laid;  c'est  là  une  jolie  gradation  ascendante  de  laideur.  —  A 
ce  qui  est  leur,  me  semble  être  le  complément  du  mot  "dis- 
semblance" ;  c'est  un  régime  bien  éloigné  de  sa  régissante  ;  on 
peut  ainsi  placer  les  régimes  en  latin,  mais  en  faire  autant  en 
français,  c'est  rendre  la  pensée  bien  obscure.  Pour  bien  com- 
prendre, il  nous  faut  reconstruire  ainsi  :  le  lustre  des  emprunts 
qu'ils  font  est  infiniment  peu  semblable  (dissemblable)  à  celui 
de  leur  visage  (apparence  de  leurs  écrits)  ce  qui  rend  celui-ci 
si  laid  qu'ils  y  perdent  beaucoup  plus  qu'ils  n'y  gagnent.  A  re- 
marquer aussi  que  leur,  est  employé  seul  pour  le  leur;  ceci 
s'explique  par  ce  fait  que  dans  l'ancienne  langue,  on  avait  deux 
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formes  de  possessifs  :  mon,  ton,  son,  etc.,  et  mien,  tien,  sien, 
d'où  Montaigne  dira  un  mien  portrait,  quand  nous  écrivons: 
mon  portrait  et,  comme  nous  dirions  encore  par  archaïsme  :  un 
mien  ami,  cousin  ou  parent.  Les  formes  mien,  tien,  sien,  leur, 
s'employaient  aussi  avec  un  nom,  donc  en  tant  que  adjectifs, 
puis  tout  seuls,  en  qualité  de  pronoms.  Petit  à  petit  on  prit  l'ha- 
bitude de  leur  ajouter,  dans  ce  dernier  cas,  les  articles:  le,  la, 
les,  d'où  :  le  mien,  la  nôtre,  les  leurs. 

Or,  l'erreur  que  les  contemporains  de  Montaigne  faisaient, 
les  anciens  l'ont  aussi  commise:  C'étaient  (erant,  illae  erant  — 
il  y  avait,  il  existait)  deux  contraires  fantaisies:  Le  philo- 
sophe Chrysippus  (207  av.  J.-C,  philosophe  stoicien  qui  com- 
posa 311  traités,  soutint  qu'on  devait  manger  les  morts  au  lieu 
de  les  enterrer  et  mourut  à  80  ans  d'avoir  trop  ri  en  voyant  un 
âne  manger  des  figues  dans  un  plat  d'argent)  mêlait  à  ses  li- 
vres non  les  (des)  passages  seulement,  mais  des  ouvrages 
entiers  d'autres  auteurs,  et  en  un  (il  introduisit)  la  Médée 
d'Euripide;  et  disait  Apollodorus  (il  écrivit  l'histoire  d'A- 
thènes et  plusieurs  autres  livres,  tous  perdus,  sauf  "Ma  Bi- 
bliothèque" :  histoire  abrégée  des  dieux  et  des  héros  du  paga- 
nisme) que,  qui  en  retrancherait  ce  qu'il  y  avait  d'étranger, 
son  papier  demeurerait  en  blanc  Epicurus,  au  rebours,  en 
trois  cents  volumes  qu'il  laissa,  n'avait  pas  mis  une  seule 
allégation. 

Ce  passage  forme  une  petite  digression  sur  les  Anciens,  qui 
faisaient  les       brise  la  suite  des  idées.   Il  parlait,  en  effet,  des  écrivains  de  son 

Anciens  l 

siècle,   auxquels   il   s'empresse   de   revenir   dans   le  paragraphe 
suivant. 

Il  est,  de  plus,  écrit  d'une  façon  peu  régulière  ;  à  preuve  : 
a)  l'ellipse  du  verbe  mêler  dans  l'incidente,  et  en  un,  la  Médée 
d'Euripide.  Ce  verbe  d'ailleurs  ne  serait  pas  le  bon,  puisqu'il  ne 
pouvait  dire  qu'il  mêla  en  un  de  ses  livres,  mais  qu'il  intro- 
duisit ;  b)  l'inversion  du  sujet  Appollodorus,  sans  qu'il  y  a  un 
adverbe  quelconque,  est  toute  latine;  c)  qui,  équivaut  à  si  on 
en  retranchait;  cl)    en  est  un  relatif  qui  renvoie  à  papier:  c'est 
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encore  le  latin  surtout  qui  se  permet  de  placer  un  relatif  bien 
avant  son  antécédent;  e)  le  mot  étranger  n'indique  plus  au- 
jourd'hui ce  qui  appartient  à  autrui;  f)  De  même  demeurerait 
n'a  plus  le  sens  qu'on  lui  donne  de  prendre  ou  d'être  dans  un 
état,  ce  que  pourrait  signifier  resterait  en  blanc  ;  g)  au  rebours 
est  une  expression  qui  perd  du  terrain  ;  nous  employons  plu- 
tôt au  contraire  ou  par  contre,  cette  dernière  tournure  ne  vaut 
pas  celle  qu'elle  remplace.  Nous  disons  souvent  au  Canada  : 
à  rebours,  ce  qui  serait  excellent  si  nous  n'avions  pas  le  mal- 
heur d'ajouter  un  h  intempestif:  à  la  rebours;  h)  Montaigne 
se  sert  de  en  là  ou  nous  mettrions  dans  :  en  trois  cents  volu- 
mes. Il  y  a  une  lutte  qui  se  poursuit  entre  ces  deux  préposi- 
tions, et  aussi  une  infinité  de  nuances  différentes  v.  g.  en  dix 
jours,  dans  dix  jours;  h)  les  mots  cent  et  vingt  multiplié  par 
un  nombre  prenait  toujours  la  marque  du  pluriel  dans  l'an- 
cienne langue,  qu'ils  soient  suivis  ou  non  d'un  autre  nombre. 
Ce  n'est  qu'au  XVIIIe  siècle  qu'on  a  inventé  les  règles,  assez 
sottes,  qui  régissent  l'orthographe  actuelle  de  ces  mots  h)  Il 
faut  aller  bien  au  fond  de  la  racine  du  mot  allégation  pour  lui 
trouver  le  sens  de  citation. 

Cette  digression  faite,  Montaigne  revient  avec  une  grande   Retou 
joie  au  procès  de  ses  contemporains.     Tout  le  paragraphe  sui-   rains™'™ 
vant  dépeint  son  auteur  à  merveille  :  il  y  est  d'une  imagination 
sans  égal  et  d'une  malice  qui  va  de  pair.     Lisons  : 

Il  m'advint  l'autre  jour  de  tomber  sur  un  tel  passage 

—  c'est-à-dire  sur  l'endroit  d'un  livre  tel  que  je  viens  de  dire, 
où  les  citations  sont  plus  nombreuses  que  ce  qui  appartient  à 
l'auteur  —  j'avais  traîné  languissant  —  il  ne  serait  pas  bon 
de  s'exprimer  ainsi  aujourd'hui  ;  on  ne  le  fait  qu'avec  les  ver- 
bes aller,  ou  venir  —  après  des  paroles  françaises  si  exsau- 
gues,  si  décharnées  et  si  vides  de  matière  et  de  sens  —  la 
charge  est  vigoureuse  —  que  ce  n'étaient  voirement  que  pa- 
roles françaises  —  et  la  pointe  est  aiguë.  Evidemment,  Mon- 
taigne exagère,  il  est  même  injuste:  il  généralise  un  peu  trop, 
car  si  on  rencontrait  de  son  temps,  comme  on  en  rencontre  en- 


r  aux 


—  54 


Contre    les 
paroles   fran- 
çaises 


core  aujourd'hui,  des  paroles  françaises  telles  qu'il  les  décrit, 
il  devait  s'en  lire  aussi  qui  étaient  toutes  contraires,  c'est-à-dire 
pleines  de  vie  et  de  force,  que  représentent  le  sang  et  la  chair, 
toutes  gonflées  de  matière  et  de  sens  ;  des  paroles,  en  un  mot, 
qui  avaient  de  la  valeur  par  la  forme  et  par  le  fond.  Ce  fut 
le  tort  de  la  Renaissance  de  mépriser  de  parti  pris  tout  ce  qui 
n'était  ni  grec,  ni  latin,  et  Montaigne  s'y  abandonne  d'autant 
plus  librement  qu'il  a  sans  doute  quelque  petite  rancœur  à  sa- 
tisfaire contre  l'un  ou  l'autre  de  ses  collègues  en  œuvres  de 
l'esprit.  Quoi  qu'il  en  soit,  Montaigne  possède  ici  un  style 
très  haut  en  images.  Tout  ce  paragraphe  reste  célèbre  parce 
qu'il  décrit  à  merveille  la  manière  de  l'auteur.  Nous  allons 
maintenant  faire,  toujours  au  figuré,  une  ascension  périlleuse. 
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Au  bout  d'un  long  et  ennuyeux  chemin  —  saluons  en- 
core les  adjectifs  en  acolytes  —  je  vins  à  raconter  une  pièce 
haute,  riche  et  élevée  jusqu'aux  nues.  Si  j'eusse  trouvé 
la  pente  douce  et  la  montée  un  peu  allongée,  cela  eut  été 
excusable  —  c'est-à-dire  de  présenter  quelque  chose  de  haut, 
d'élevé  jusqu'aux  nues.  Mais  ce  n'est  pas  ce  qu'on  fit,  non  ; 
on  laissa  le  lecteur  traîner  et  languir  longtemps  dans  un  che- 
min bas  et  plat  et,  soudain,  on  le  transporta  sur  les  sommets 
de  la  pensée,  à  l'aide  d'un  extrait  emprunté  —  c'était  un  pré- 
cipice si  droit  et  si  coupé  que,  des  six  premières  paroles, 
je  connus  que  je  m'envolais  en  l'autre  monde.  —  Allons 
bon,  voilà  que  notre  longue  image  ou  comparaison  se  gâte  : 
la  pièce  haute,  élevée  jusqu'aux  nues,  se  convertit  soudain  en 
un  précipice,  d'où  l'on  s'envole  dans  l'autre  monde.  Cela'  ne 
me  paraît  ni  naturel,  ni  logique  ;  c'est  plutôt  incohérent.  Il  en 
est  souvent  ainsi  quand  on  veut  soutenir  une  comparaison  trop 
longtemps.  Pour  comprendre  toutes  les  images  de  Montaigne, 
il  faut  que  nous  imaginions  quelque  chose  qui  n'est  pas  dans 
ses  images.     Il  nous  faudrait  lire:  je  me  traînais  languissant 
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dans  un  long  et  ennuyeux  chemin,  lorsque  une  fée  quelconque 
me  transporta  soudain  au  sommet  d'une  haute  montagne,  si 
élevée  et  si  rapidement  que  je  crus  m'envoler  dans  l'autre  mon- 
de. Du  pic  où  j'étais,  j'aperçus  un  précipice  escarpé,  coupé 
droit  et  aussi  :  —  De  là  je  découvris  la  fondrière  d'où  je  ve- 
nais, si  basse  et  si  profonde  que  je  n'eus  onques  puis  le 
coeur  de  m'y  ravaler. 

Toutes  les  images  ne  sont  donc  pas  parfaitement  assor- 
ties, elles  n'en  sont  pas  moins  frappantes,  saississantes.  Une 
autre  faiblesse  de  Montaigne  fut  d'abandonner  deux  fois  son 
excursion  merveilleuse  pour  revenir  aux  choses  de  la  littéra- 
ture: quand  il  dit  que  dans  le  long  chemin,  il  rencontra  une 
pièce  de  littérature,  et  que  ce  fut  par  les  six  premières  paroles 
qu'il  vit  combien  le  précipice  était  droit  et  coupé.  Nous  avons 
beaucoup  de  peine  à  accorder  tout  cela. 

En  résumé,  les  emprunts  mal  faits  apparaissent  dans  un 
livre  comme  des  lustres  qui  brillent  à  côté  de  chandelles,  ou   Tort  qu'on  se 

fait  par  là 

comme  des  pics  qui  s'élancent  abruptes  du  milieu  d'une  plaine 
desséchée  ou  boueuse. 

On  se  sert  de  tels  larcins  pour  se  faire  honneur,  et  c'est 
le  contraire  qu'on  fait,  nous  a  déjà  dit  Montaigne.  Il  reprend 
cette  pensée  et  l'exprime  d'une  façon  assez  brutale,  mais  tou- 
jours imagée:  Si  j'étoffais  l'un  de  mes  discours  de  ces  ri- 
ches dépouilles  —  c'est-à-dire  de  tels  extraits  littéraires  en- 
levés aux  aigres  pour  me  les  approprier  —  il  (cela)  éclaire- 
rait trop  la  bêtise  des  autres  (parties  qui  sont  les  mien- 
nes). Nous  comprenons  la  pensée  de  l'auteur  bien  qu'il  y  ait 
encore  de  l'incohérence  et  des  ellipses.  On  conçoit  mal,  en 
effet,  que  des  dépouilles  puissent  étoffer  un  discours,  et  qu'il  en 
résulte  de  la  lumière  qui  éclaire  de  la  bêtise. 
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Donc,  les  emprunts  trop  copieux  ou  qui  sont  par  le  fond  et 
la  forme  de  beaucoup  supérieurs  aux  idées  et  au  style  qu'on 
trouve  dans  nos  écrits  sont  tout  à  fait  condamnables. 

Il  y  a  cependant  une  bonne  manière  de  profiter  de  ce  que 

La  bonne 

manière  les  autres  produisent.  Montaigne  va-t-il  nous  l'enseigner?  Oui, 

d'emprunter  ° 

aux  auteurs  c'est,  je  crois  ce  qu'il  s'efforce  de  faire  dans  le  long  paragra- 
phe qui  suit,  dans  lequel  je  serai  plus  maigre  d'explications  car 
je  veux  en  finir  avec  l'introduction  au  véritable  sujet  que 
Montaigne  veut  traiter  et  que  vous  avez  hâte  sans  doute  d'abor- 
der. 

Reprendre  en  autrui  mes  propres  fautes  ne  me  sem- 
ble non  plus  (pas  plus)  incompatible  (inconciliable  avec  le 
bon  sens,)  que  de  reprendre,  comme  je  fais  souvent,  celles 
d'autrui  en  moi:  il  les  faut  accuser  (condamner,  signaler 
comme  repréhensibles)  partout  et  leur  ôter  tout  lien  de 
franchise. 

Le  sens  de  cette  pensée  générale  dépend  de  la  significa- 
tion qu'on  donne  au  verbe  reprendre.  Or,  je  crois  qu'il  veut 
dire:  reprocher,  blâmer,  critiquer.  Le  tout  alors  revient  à  cette 
pensée  :  Il  faut  poursuivre  le  mal,  les  défauts,  les  fautes  par- 
tout, en  soi  et  dans  les  autres.  Et  Montaigne  s'applique  immé- 
diatement le  principe.  C'était  une  grave  erreur  chez  ceux  dont 
il  vient  de  parler  de  laisser  voir  trop  clairement  l'énorme  dis- 
tance ou  la  très  grande  différence  qu'il  y  avait  entre  leurs  pro- 
pres produits  et  les  emprunts  qu'ils  faisaient  aux  bons  auteurs. 
Il  nous  dit  donc  tout  de  suite  qu'il  va  tâcher  de  l'éviter  et  com- 
ment il  s'y  prend. 

Si  (aussi)  sais- je  (L'euphonie  nous  défend  une  telle 
tournure  aujourd'hui)  combien  audacieusement  (car  il  faut 
avoir  les  reins  bien  fermes,  nous  a-t-il  déjà  dit,  pour  marcher 
front  à  front  avec  ces  gens-là)  j'entreprends  moi-même,  à 
tous  coups   (chaque  fois,  archaisme  conservé  au  Canada)   de 
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m'égaler  (rendre  égal)  à  mes  larcins  (emprunts  faits  aux 
bons  auteurs)  d'aller  à  pair  (d'égal  à  égal)  quand  et  eux  — 
quando  et  Mi,  comme  eux,  en  même  temps  qu'eux:  archais- 
me  encore  en  usage  chez  nous.  Que  d'insistance  met  Montaigne 
à  nous  dire  le  désir  qu'il  a  de  n'être  pas  inférieur  a  ceux  à  qui 
il  emprunte,  tous  ses  efforts  pour  les  égaler.  —  et  cela,  non 
sans  une  téméraire  espérance  que  je  puisse  tromper  les 
yeux  des  juges  à  les  discerner  —  à  distinguer  les  larcins  de 
son  bien  propre:  "à"  est  ici  mis  pour  "en"  les  discernant. 
Mais  c'est  autant  par  le  bénéfice  de  mon  application  que 
par  le  bénéfice  de  mon  invention  et  de  ma  force.  Ici,  de- 
vant cette  obscurité,  je  risque  deux  interprétations  qui  repo- 
sent sur  le  double  sens  qu'on  peut  donner  au  mot  bénéfice:  1) 
s'il  signifie  activement  ce  qu'on  peut  faire  de  bien,  d'après  l'é- 
tymologie,  c.à.d.  la  puissance  qu'on  a,  le  sens  devient  que  Mon- 
taigne cherche  à  se  rendre  l'égal  des  bons  auteurs  non  pas,  en 
leur  volant  des  morceaux  tout  ronds,  mais  en  cherchant  à 
approcher,  en  montant  le  plus  qu'il  peut,  à  force  d'appli- 
cation, de  recherche  (invention)  et  de  courage.  C'est  là  une 
très  honnête  façon  de  faire  des  emprunts  aux  autres.  2)  Ou 
bien  le  mot  bénéfice  est  pris  dans  un  sens  que  j'appellerai 
passif,  sens  qui  est  ordinaire,  pour  exprimer  l'avantage,  les 
bienfaits  qu'on  retire  d'une  chose  ;  et  dans  ce  cas,  la  phrase 
signifie  qu'en  travaillant  à  se  rendre  l'égal  des  bons  auteurs, 
Montaigne  retire  de  grands  avantages,  tant  au  point  de  vue  de 
l'application  de  l'esprit,  que  de  l'art  de  l'invention  des  idées 
et  de  la  fores  à  les  exprimer:  seconde  manière  très  louable 
de  se  servir  des  autres. 

Ce  qui  suit  est  bien  conforme  à  ces  interprétations.  En  ef- 
fet, il  ne  veut  se  rendre  égal  aux  autres  ni  en  tout,  ni  tout  d'un 
coup,  ni  dans  ce  qu'ils  ont  de  plus  ou  moins  bon,  mais  point 
par  point,  petit  à  petit  et  en  ce  qu'ils  ont  de  meilleur. 
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Et  puis  je  ne  lutte  point  —  verbe  transitif  devenu  in- 
transitif: lutter  avec  --  en  gros  ces  vieux  champions  là  et 
corps  à  corps  —  ce  serait  trop  entreprendre  comme  faisaient 
ceux  dont  il  parlait  et  dont  il  parlera  encore  bientôt  —  c'est 
par  reprises,  menues  et  légères  atteintes:  je  ne  m'y 
aheurte  pas  —  les  choquer  de  front  —  je  ne  fais  que  les  tâ- 
ter  (toucher  légèrement)  et  ne  vais  point  tant  que  je  mar- 
chande d'aller,  —  c.à.d.  je  ne  vais  pas  à  l'attaque,  je  ne  m'a- 
vance pas  tant  que  je  pense,  que  je  songe,  j'hésite  à  m'avan- 
cer.  —  Si  je  pouvais  leur  tenir  pâlot  —  leur  tenir  tête,  pro- 
bablement de  tenir  palet,  ou  jeu  de  palet  où  l'on  jetait  un  dis- 
que de  fer  le  plus  près  passible  d'un  but  marqué  —  je  serais 
honnête  homme  ■ —  un  brave,  un  grand  homme,  digne  d'esti- 
me —  car  je  ne  les  entreprends  —  je  n'entreprends  la  lutte 
avec  eux,  je  ne  me  fais  leur  émule  —  que  par  où  ils  sont  les 
plus  raides  —  c.à.d.  par  les  côtés,  comme  une  montagne,  qui 
sont  les  plus  durs  à  gravir,  dans  les  endroits  où  ils  sont  le 
plus  difficiles  à  imiter,  donc,  dans  leurs  grandes  et  meilleures 
qualités. 

Voilà  ce  que  fait  Montaigne.  Comme  cette  manière  dif- 
fère de  celle  des  autres!  Voyez  plutôt:  De  faire  ce  que  j'ai 
découvert  d'aucuns,  se  couvrir  des  armes  d'autrui,  jusqu'à 
ne  montrer  pas  seulement  le  bout  de  ses  doigts;  conduire 
son  dessein  (  comme  il  est  aisé  aux  savants  en  une  matière 
commune)  sous  les  inventions  anciennes,  rapiécées  par  ci 
par  là,  à  ceux  qui  les  veulent  cacher  et  faire  propres,  c'est 
premièrement  injustice  et  lâcheté,  que,  n'ayant  rien  en 
leur  vaillant  par  où  se  produire,  ils  cherchent  à  se  pré- 
senter par  une  valeur  purement  étrangère;  et  puis  grande 
sottise,  se  contentant  par  piperie  de  s'acquérir  l'ignorante 
approbation  du  vulgaire,  se  décrier  envers  les  gens  d'en- 
tendement, qui  hochent  du  nez  cette  incrustation  emprun- 
tée ;  desquels  seuls  la  louange  a  du  poids.  De  ma  part,  il 
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n'y  a  rien  que  je  veuille  moins  dire;  je  ne  dis  les  autres 
sinon  pour  d'autant  plus  me  dire. 

De  faire  ce  que  j'ai  découvert  d'aucuns.  —  Nous  retran- 
cherions "de''  avant  faire  ;  d'aucuns,  c.à.d.  sur  le  compte  de 
quelques-uns  ;  "aucun",  et  "aucuns",  sont  positifs  de  leur  na- 
ture, vu  leur  étymologie  :  aliquis  et  units,  mais  parce  qu'on  a 
l'habitude  de  les  joindre  à  une  négation,  ils  ont  pris  un  sens 
négatif:  nul.  "Aucuns"  ne  s'employe  plus  guère  qu'au  pluriel 
et  au  positif  dans  l'expression:  d'aucuns  disent  —  Se  cou- 
vrir des  armes  d'autrui  —  voilà  une  jolie  proposition  infini- 
tive  complétive  directe  de  découvrir:  j'ai  découvert  que  d'au- 
cuns se  couvraient  ;  puis  il  y  a  toute  une  comparaison  entre  les 
écrivains  qui  se  couvrent  des  extraits  des  autres  et  les  guer- 
riers qui  le  font  avec  les  armes  des  vaincus  —  Jusqu'à  ne  pas 
montrer  seulement  le  bout  de  ses  doigts  —  c.à.d.  ne  pas 
mettre  dans  ses  écrits  une  seule  pensée  ou  une  seule  phrase  qui 
soit  de  son  cru  —  conduire  son  dessein  —  Montaigne  omet 
ici  la  particule  de  devant  l'infinitif;  dessein  veut  dire:  projet 
—  comme  il  est  aisé  aux  savants  en  matière  commune  — 
c.à.d.  en  une  matière  qui  soit  d'ordre  général,  faite  de  prin- 
cipes et  d'idées  qui  soient  communs  à  tout  le  monde  — 
sous  les  inventions  anciennes  —  c.à.d.  en  se  servant  de  ce 
qu'on  a  trouvé  et  dit  autrefois  —  rapiécées  par  ci  par  là  — 
par  le  soin  qu'on  a  eu  de  coudre  ensemble  les  pièces  littéraires 
qu'on  emprunte  ou  vole  pour  en  faire  ce  que  nous  appelerions 
de  la  "catalogne",  et  de  boucher  les  trous  qu'un  tel  ajuste- 
ment doit  laisser,  en  posant  des  pièces  par  ci  par  là  :  tout  cela 
est  un  fruit  de  l'imagination  de  Montaigne  toujours  en  tra- 
vail —  à  ceux  qui  les  veulent  cacher  et  faire  propres  — 
c.à.d.  de  la  part  de  ceux  qui  veulent  cacher  leurs  emprunts,  et 
bisser  croire  que  les  idées  par  eux  exprimées  sont  leur  bien  — 
c'est  premièrement  injustice   et  lâcheté  —  Montaigne  ne 
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mâche  pas  ses  mots,  il  ne  ménage  pas  le  reproche,  non  plus,  re- 
marquez l'ellipse  habituelle  de  l'article  une  —  que,  n'ayant 
rien  en  leur  vaillant  par  où  se  produire  —  que  est  causal: 
parce  que,  ou  motivai  :  puisque  ;  vaillant  est  une  seconde  for- 
me du  participe  présent  de  valoir  (1ère  forme:  valant)  em- 
ployée comme  un  nom  (puisqu'il  est  précédé  de  leur)  pour  dé- 
signer le  bien  qu'on  possède,  le  capital  qu'on  a.  Quand  on  dit: 
n'avoir  pas  un  sou  vaillant,  ce  dernier  mot  garde,  je  crois,  sa 
valeur  participiale  :  ayant  de  la  valeur  ;  par  ou  se  produire,  est 
une  expression  toute  latine  et  signifie:  au  moyen  de  quoi  ils 
puissent  se  manifester  au  dehors — ils  cherchent  à  se  présen- 
ter (au  public)  par  une  valeur  purement  étrangère  —  c.à.d. 
se  rendre  acceptables  en  s'appropriant  un  bien  étranger  :  qui 
n'est  pas  le  leur.  Il  y  a  vraiment  en  cela  une  criante  injustice, 
un  vol  ;  mais  on  voit  moins  bien  où  se  trouve  la  lâcheté  dont 
parle  Montaigne,  à  moins  qu'on  ne  prenne  ce  mot  dans  le  sens 
de  manque  de  courage,  d'énergie,  de  volonté.  Ceux  qui  agissent 
comme  dit  notre  auteur  seraient  lâches  parce  qu'ils  préfére- 
raient prendre  toutes  faites  des  idées  et  des  pièces  qu'ils  n'au- 
raient pas  le  courage  de  chercher,  de  trouver  ou  de  composer  — 
et  puis  grande  sottise  —  avec  ellipse  de  c'est  une  qu'il  avait 
mis  auparavant.  Nous  disons  de  nos  jours  :  c'est  pure  folie, 
c'est  pure  perte,  etc.  —  se  contentant  par  piperie  —  en  grec, 
en  latin  et  aussi  en  français,  les  participes  remplacent  souvent 
des  propositions  subordonnées  conjonctives:  puisqu'ils  se  con- 
tent par  piperie,  c.à.d.  par  tromperie,  duperie,  en  se  trompant, 
se  dupant  eux-mêmes  ;  —  de  s'acquérir  l'ignorante  approba- 
tion du  vulgaire  —  l'influence  du  latin  se  fait  toujours  sentir 
dans  la  phrase  de  Montaigne.  On  ne  dit  plus  aujourd'hui:  s'ac- 
quérir q.  q.  chose,  comme  on  dit:  se  donner,  s'acheter,  se  procu- 
rer q.  q.  chose;  on  ne  dit  plus:  Vignorante  approbation,  mais 
l'approbation  ignorante  ;  on  ne  dit  plus  :  du  vulgaire,  mais,  de  la 
foule  ;  —  se  décrier  envers  les  gens  d'entendement.  —  Il  est 
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rare  que  décrier  soit  employé  au  réfléchi  de  nos  jours;  mais  on 
dit  bien:  décrier  quelqu'un,  c.à.d.  signaler  q.  q.  un  conume  digne 
de  mépris;  envers  signifie:  devant,  aux  yeux  de;  gens  d'enten- 
dement, c.à.d.  les  personnes  intelligentes  —  qui  hochent  du 
nez  —  c'est  une  manière  de  marquer  sa  désapprobation  ;  d'ha- 
bitude JweJier  du  nez  est  pris  absolument,  sans  complément  — 
cette  incrustation  empruntée  —  expression  figurée  qui  n'est 
pas  sans  tautologie,  puisqu'une  incrustation  suppose  toujours 
un  corps  étranger  introduit  à  la  surface  d'un  objet:  — 
desquels  (gens  d'entendement)  seuls  la  louange  a  du  poids 
—  nous  mettrions  dont  à  la  place  de  desquels,  pour  dire  la 
louange  qui  vient  de  ces  gens -là,  et  non  pas  la  louange 
qu'on  fait  d'eux:  De  ma  part  (pour  ma  part,)  il 
n'est  rien  que  je  veuille  moins  faire,  proposition  à  com- 
pléter par  :  que  ce  que  font  ces  écrivains  injustes,  lâches  et 
sots  —  Je  ne  dis  les  autres  (je  ne  cite  pas  les  autres)  sinon 
pour  d'autant  plus  me  dire  —  sinon  pour  me  faire  d'autant 
mieux  comprendre.  —  Pour  conserver  dire  avec  un  complé- 
ment direct  de  personne,  il  faudrait  supposer  que  Montaigne 
a  d'abord  écrit  ce  qui  suit  :  Je  ne  dis  pas  ce  que  les  autres 
ont  dit,  sinon  pour  mieux  dire  ce  que  je  veux  dire.  Il  fau- 
drait alors  remarquer  que  le  verbe  dire  revient  quatre  fois. 
Voulant  ensuite  abréger  une  formule  si  lourde,  il  en  aurait  re- 
tranché tout  ce  qui  peut  se  suppléer  et  aurait  abouti  à  la  phra- 
se bien  allégée  que  présente  son  texte.  Le  latin  a  de  ces  tour- 
nures en  raccourci  que  Montaigne  imite  sans  doute  en  ce  mo- 
ment. 

Dans  le  long  extrait  que  nous  venons  d'étudier,  Montaigne 
nous  dit  donc,  en  somme:  lo  que  le  rencontre,  dans  de  bons 
auteurs,  des  matières  qu'il  a  entrepris  de  traiter,  a)  le  fait  se 
comparer  à  eux,  b)  et  se  trouver  bien  inférieur;  c)  il  se  ré- 
jouit aussi  de  penser  parfois  de  la  même  manière  qu'eux,  tout 
en  étant  bien  loin  derrière  eux,  e)  du  moins  il  les  approuve; 
f)  ce  qui  ne  l'empêche  pas  d'exposer  ses  propres  pensées  tel- 
les qu'elles  sont,  sans  vouloir  les  égaler. 
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2o)  Il  expose  ensuite  comme  en  agissent  diverses  gens  de 
lettres  :  a)  Les  uns  parsèment  leurs  écrits  de  longs  extraits,  mê- 
me d'ouvrages  entiers  des  anciens  auteurs  ;  ils  se  font  ain- 
si plus  de  tort  que  de  bien,  b)  Les  autres  n'osent  même  pas 
faire  le  moindre  emprunt,  c)  Il  décrit  ensuite  la  façon  de  faire 
des  premiers  par  un  frappant  exemple  d'emprunts  mal  faits, 
d)  Jamais  Montaigne  ne  voudrait  tenir  une  telle  conduite: 
c'est  une  faute  qu'il  veut  éviter,  e)  Il  s'efforce  lui,  d'imiter  les 
bons  auteurs,  sans  espoir  de  cacher  ce  qu'il  leur  prend,  car 
agir  autrement,  c'est  une  injustice,  une  lâcheté;  c'est  commet- 
tre une  grande  sottise  et  se  déprécier  aux  yeux  des  gens  de  bien. 

Voilà  donc,  toute  une  thèse  bien  posée,  bien  étayée  et  écri- 
te en  un  style  incomparable  pour  la  concision  et  la  vivacité  des 
images. 


MONTAIGNE 

"DE    L'INSTITUTION    DES    ENFANTS" 

IV 
DIFFICULTE  DE  L'EDUCATION 

Montaigne,  qui  veut  nous  parler  de  l'institution  des  en- 
fants ne  nous  a  entretenus  jusqu'à  présent  que  du  peu  d'éten- 
due de  son  savoir,  de  sa  façon  de  lire  les  bons  auteurs  vet  de 
leur  faire  des  emprunts.  C'est  un  exorde  bien  intéressant,  mais 
qui  pèche  par  la  longueur. 

Voici  que  nous  espérons  entrer  maintenant  dans  le  sujet. 

Lisons  d'abord  le  paragraphe  qui  fait  suite  à  nos  der- 
nières explications. 

Quoi  qu'il  en  soit,  veux-je  dire,  et  quelles  que  soient  ces  inepties,  je 
n'ai  pas  délibéré  de  les  cacher,  non  plus  qu'un  mien  portrait,  chauve 
et  grisonnant,  où  le  peintre  aurait  mis,  non  un  visage  parfait,  mais  le 
mien.  Car  aussi  ce  sont  ici  mes  humeurs  et  mes  opinions;  je  les  donne 
pour  ce  qui  est  en  ma  créance;  non  pour  ce  qui  est  à  croire:  je  ne  vise 
ici  qu'à  découvrir  moi-même,  qui  serai  par  aventure  autre  demain,  si 
nouvel  apprentissage  me  change.  Je  n'ai  point  l'autorité  d'être  cru,  ni  ne 
le  désire,  me  sentant  trop  mal  instruit  pour  instruire  autrui. 

Quelqu'un  donc,  ayant  vu  l'article  précédent,  me  disait  chez  moi, 
l'autre  jour,  que  je  me  devais  être  un  petit  étendu  sur  le  discours  de 
l'institution  des  enfants...  Mais,  à  la  vérité,  je  n'y  entends  rien,  sinon 
cela,  que  la  plus  grande  difficulté  et  importance  de  l'humaine  science 
semble  être  en  cet  endroit,  où  il  se  traite  de  la  nourriture  et  institution 
des  enfants....  La  montre  de  leurs  inclinaisons  est  si  tendre  en  ce  bas 
âge  et  si  obscure,  les  promesses  si  incertaines  et  fausses,  qu'il  est  ma- 
laisé d'y  établir  aucun  solide  jugement.  Voyez  Cimon,  voyez  Themis- 
toclès,  et  mille  autres,  combien  ils  se  sont  disconvenus  à  eux-mêmes. 
Les  petits  des  ours  et  des  chiens  montrent  leur  inclination  naturelle  ; 
mais  les  hommes,  se  jetant  incontinent  en  des  accoutumances,  en  des 
opinions,  en  des  lois,  se  changent  ou  se  déguisent  facilement.  Si  est-il 
difficile  de   forcer  les   propensions  naturelles.   D'où   il   advient   que,   par 
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faute  d'avoir  bien  choisi  leur  route,  pour  néant  se  travaille  on  souvent. 
et  emploie  l'on  beaucoup  d'âge  à  dresser  des  enfants  aux  choses  aux- 
quelles ils  ne  peuvent  prendre  pied.  Toutefois,  en  cette  difficulté,  mon 
opinion  est  de  les  acheminer  toujours  aux  meilleures  choses  et  plus  profi- 
tables ;  et  qu'on  se  doit  peu  appliquer  à  ces  légères  divinations  et  pro- 
nostics que  nous  prenons  des  mouvements  de  leur  enfance  :  Platon,  en 
sa  République,  me  semble  leur  donner  trop  d'autorité. 

Madame,  c'est  un  grand  ornement  que  la  science,  et  un  outil  de 
merveilleux  service,  notamment  aux  personnes  élevées  en  un  tel  degré 
de  fortune,  comme  vous  êtes.  A  la  vérité,  elle  n'a  point  son  usage  en 
mains  viles  et  basses  :  elle  est  bien  plus  fière  de  prêter  ses  moyens  à 
conduire  une  guerre,  à  commander  un  peuple,  à  pratiquer  l'amitié  d'un 
prince  ou  d'une  nation  étrangère,  qu'à  dresser  un  argument  dialectique, 
ou  à  plaider  un  appel,  ou  ordonner  une  masse  de  pilules.  Ainsi,  Mada- 
me, parce  que  je  crois  que  vous  n'oublierez  pas  cette  partie  en  l'institu- 
tion des  vôtres,  vous  qui  en  avez  savouré  la  douceur,  et  qui  êtes  d'une 
race  lettrée....  Je  veux  vous  dire  là  dessus  une  mienne  fantaisie  que 
j'ai,  contraire  au  commun  usage.  C'est  tout  ce  que  je  peux  conférer  à 
votre  service  en  cela. 

La  charge  du  gouverneur  que  vous  lui  donrez,  duquel  dépend  tout 
l'effet  de  son  institution,  elle  a  plusieurs  autres  grandes  parties,  mais  je 
n'y  touche  point,  pour  n'y  savoir  rien  apporter  qui  vaille  ;  et  de  cet  ar- 
ticle sur  lequel  je  me  mêle  de  lui  donner  avis,  il  m'en  croira  autant 
qu'il  y  verra  d'apparence.  A  un  enfant  de  maison,  qui  recherche  les  let- 
tres, non  pour  le  gain  (car  une  fin  si  abjecte  est  indigne  de  la  grâce  et 
faveur  des  Muses,  et  puis  elle  regarde  et  dépend  d'autrui),  ni  tant  pour 
les  commodités  externes  que  pour  les  siennes  propres,  et  pour  s'en  en- 
richir et  parer  au  dedans,  ayant  plutôt  envie  d'en  réussir  habile  homme 
qu'homme  savant,  je  voudrais  aussi  qu'on  fût  soigneux  de  lui  choisir 
un  conducteur  qui  eût  plutôt  la  tête  bien  faite  que  bien  pleine,  et  qu'on 
y  requît  tous  les  deux,  mais  plus  les  moeurs  et  l'entendement  que  la 
science,  et  qu'il  se  conduisît  en  sa  charge  d'une  nouvelle  manière. 

Nous  découvrons  d'abord  deux  choses  :  une  transition, 
puis  comme  des  précautions  oratoires. 

La  transition  est  si  brève  qu'elle  nous  fait  penser  à  celle, 
très  pathétique,  dont  se  servent  ordinairement  nos  frères,  mes- 
sieurs les  Anglais,  quand  ils  prononcent  leur  Now  gentlemen. 

Quoi  qu'il  en  soit,  veux-je  dire:  quelles  que  soient  mon 
ignorance  et  ma  façon  d'en  user  avec  les  bons  ouvrages,  ce  sur 
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quoi,  avouons-le,  il  nous  a  plus  que  suffisamment  renseignés; 
voilà  toute  sa  transition,  après  laquelle  il  croit  bon  de  placer  ce 
que  j'appelle  ses  précautions  oratoires. 

Et  quelles  que  soient  ces  inepties,  c.à.d.  quelle  que  soit  pr) 
non  pas  la  sottise  (pour  nous  c'est  ce  que  signifie  le  mot  inep- 
tie) mais  quel  que  soit  le  peu  d'aptitude  qu'ont  les  choses  que 
je  vais  dire  à  me  conduire  aux  fins  que  je  me  propose,  —  le 
démonstratif  ces  renvoie  à  ce  qui  suit  et  non  à  ce  qui  précède, 
comme  nous  avons  l'habitude  plutôt  de  l'employer  aujour- 
d'hui ;  —  je  n'ai  pas  délibéré  de  les  cacher,  délibéré  est  pris 
dans  un  sens  vieilli  pour:  je  n'ai  pas  pensé  un  instant  à  —  non 
plus  qu'un  mien  portrait,  chauve  et  grisonnant,  où  le  pein- 
tre aurait  mis,  non  un  visage  parfait,  mais  le  mien.  Voici 
que  la  folle  s'empare  du  logis  de  Montaigne  :  il  ne  faut  pas  plus 
cacher  ses  idées  que  son  vrai- portrait,  quel  qu'il  soit.  Montai- 
gne exprime  cette  comparaison  d'une  fort  jolie  façon.  Non  plus 
=  pas  plus;  non  était  la  négation  simple  en  latin;  elle  s'est  con- 
servée en  français  sous  les  formes:  non,  ne,  ne...  pas»  pas,  et 
souvent  nous  rencontrons  dans  la  vieille  langue  un  non,  là  où 
nous  mettrions  un  pas;,  un  mien  portrait,  quoique  vieux  tour, 
se  dirait  bien  encore  aujourd'hui  ;  chauve  et  grisonnant,  sont 
les  deux  adjectifs  acolytes,  chers  à  Montaigne.  Je  ferais  volon- 
tiers observer  à  l'auteur  d'abord,  qu'un  portrait  n'est  jamais  ni 
chauve  ni  grisonnant  ;  celui  qui  y  est  représenté  peut  l'être  ; 
ensuite,  que  s'il  est  pénible,  (même  laid)  d'être  chauve,  être 
grisonnant  est  bien  porté  et  n'est  pas  sans  charme.  Car  aussi 
ce  sont  ici  mes  humeurs  et  opinions.  Car  aussi  =  et  de  plus, 
il  y  a  plus,  pour  renchérir  sur  ce  qu'il  vient  de  dire.  En  effet, 
s'il  est  sot  de  cacher  son  portrait,  même  quand  on  est  chauve, 
on  est  bien  excusable  de  ne  pas  chercher  à  le  montrer.  Il  n'en 
va  pas  ainsi  quand  il  s'agit  de  ses  humeurs  et  opinions.  Quelles 
qu'elles  puissent  être,  on  est  toujours  avide  et  glorieux  de 
les  manifester.  —  Le  mot  humeurs  signifie  bien  des  choses: 
les  liquides  ordinaires,  les  liquides  des  corps  organisés,  v.g.  la 
bile  jaune  ou  noire,  puis  le  tempérament,  le  caractère,  une  gaie- 


—  66  — 

té  originale  (humour),  et  enfin  la  manière  de  sentir  ou  de  pen- 
ser ;  c'est  ce  sens  que  lui  donne  ici  Montaigne.  Remarquons  que 
humeurs  et  opinions  ne  sont  pas  des  synonymes:  humeurs  dit 
façon  de  penser  presque  instinctive,  spontanée,  née  pour  ainsi 
dire  des  dispositions  du  corps,  tandis  que  dans  l'opinion,  il  y 
a  de  la  réflexion,  de  la  délibération  qui  regarde  le  pour  et  le 
contre,  puis  un  jugement  de  prononcé.  —  Montaigne  néglige 
presque  constamment  devant  deux  noms  qui  se  suivent,  soit 
l'article  défini  :  la  gaîté  et  passe-temps  ;  soit  l'article  indéfi- 
ni, soit,  comme  ici,  l'adjectif  possessif  :  mes  humeurs  et  opi- 
nions. C'est  là  un  amour  de  la  brièveté  qu'il  ne  faut  pas  tou- 
jours imiter. 

Je  les  donne  pour  ce  qui  est  en  ma  créance:  non  pour 
ce  qui  est  à  croire.  Voilà  une  jolie  antithèse  d'idées  qui  se  pro- 
duit à  l'aide  de  mots  qui  disent  la  même  chose  :  c'est  du  re- 
cherché, du  raffiné,  pour  dire  simplement:  qu'on  me  croie  en 
proportion  de  la  confiance  qu'on  peut  avoir  en  moi,  non  pas  par- 
ce que  ce  que  je  dis  est  article  de  foi.  Deux  lignes  plus  bas, 
Montaigne  va  revenir  sur  cette  idée,  et  l'exprimer  plus  claire- 
ment —  ce  n'était  pas  sans  besoin  —  Je  n'ai  point  l'autorité 
d'être  cru,  ni  ne  le  désire,  me  sentant  trop  mal  instruit 
pour  instruire  autrui.  Cette  phrase  nous  plaît  par  sa  nervo- 
sité, sa  concision  :  mais  elle  nous  embarrasse,  quand  nous  en 
venons  à  la  comparer  à  notre  manière  de  dire.  Ainsi  nous  com- 
prendrions mieux  la  première  proposition,  si  nous  avions  le 
mot  droit  à  la  place  de  autorité.  Je  n'ai  pas  le  droit  d'être  cru, 
ou  le  pouvoir  d'exiger  qu'on  me  croie.  Dans  la  deuxième  pro- 
position, le,  pronom,  ne  remplace  que  être  eru,  et  non  pas  toute 
la  proposition  précédente,  ce  qui  amènerait  une  sottise  :  je  ne 
désire  pas  avoir  l'autorité  d'être  cru  —  Les  mots  instruit  et 
instruire  me  semblent  employés  dans  le  sens  plutôt  latin  :  for- 
mer l'esprit  par  des  leçons,  que  dans  le  sens  français  :  donner 
des  connaissances  à  quelqu'un  ;  d'où  nous  aurions  :  mon  esprit 
est  trop  mal  formé  pour  que  je  puisse  former  celui  des  autres. 
Enfin,  il  y  a  le  pronom  autrui  qui  nous  intrigue;  nous  l'em- 
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ployons  comme  régime  d'un  nom  :  le  bien  d'autrui  ;  d'une  pré- 
position: ne  pas  faire  à  autrui,  etc.;  fort  peu  comme  régime 
direct  d'un  verbe:  instruire  autrui.  Nous  dirions  plutôt:  ins- 
truire, aimer,  servir,  les  autres. 

Si  Montaigne  ne  prétend  pas  régenter  les  autres,  que  veut- 
il  donc  faire?  Il  nous  le  dit  clairement:  Je  ne  vise  ici  qu'à 
découvrir  moi-même,  qui  serai  par  aventure  autre  de- 
main, si  nouvel  apprentissage  me  change.  A  remarquer 
dans  cette  phrase  que  le  verbe  découvrir  est  employé  comme 
transitif,  dans  une  expression  où  nous  en  ferions  un  verbe  ré- 
fléchi :  me  découvrir  moi-même;  découvrir  a  d'ailleurs  le  sens 
de  faire  connaître  et  non  pas  de  trouver  ;  par  aventure,  est  le 
synonyme  vieilli  de  d'aventure  ;  le  mot  apprentissage,  tel  qu'il 
est  ici  employé,  nous  force,  pour  que  nous  puissions  le  com- 
prendre, de  remonter  au  verbe  dont  il  dérive  :  apprendre.  L'ap- 
prentissage, aujourd'hui,  ne  se  dit  guère  que  d'un  métier,  mais 
d'après  son  étymologie,  il  peut  signifier  le  fait  d'apprendre 
quelque  chose  de  nouveau  et  qui  puisse  nous  changer,  du  moins 
changer  notre  manière  de  vivre  ou  de  penser. 

Le  paragraphe  dont  nous  venons  d'étudier  les  expressions 
qui  présentent  quelque  difficulté,  pourrait  aussi  nous  fournir 
une  abondante  matière  à  gloser. 

D'abord,  nous  pourrions  parler  de  la  prétendue  humilité 
de  Montaigne,  en  raison  de  laquelle  il  traite  tantôt  de  rêveries,  Le  scepti. 
tantôt  d'inepties,  à  peu  près  tout  ce  qu'il  écrit,  et  qui  fait  en-  MS(me 
core  qu'il  ne  se  croit  pas  digne  d'être  cru.  Au  fond  ce  n'est 
pas  tant  là  de  l'humilité  qu'une  façon  plus  ou  moins  sceptique 
qu'il  a  d'énoncer  même  ce  dont  il  est  le  plus  certain.  La 
question  du  scepticisme  ou  non  de  Montaigne  a  causé  bien 
des  insomnies  aux  maîtres  de  la  critique  philosophique  et 
de  la  critique  littéraire.  Nous  n'allons  pas,  à  leur  exemple, 
nous  priver  de  sommeil  pour  si  peu,  mais  tout  simplement 
nous  ranger  à  l'opinion  de  ceux  qui  disent  que  Montaigne  n'est 
pas  sceptique  dans  le  fin  fond  de  ses  idées  ni  religieuses,  ni  po- 
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litiques,  ni  autres.  Comme  à  ses  yeux  le  grand  bien,  c'est  de 
vivre  aisément  et  de  laisser  les  autres  vivre  en  paix,  il  s'abstient 
des  affirmations  trop  catégoriques,  car  il  sait  bien  qu'une  fois 
qu'on  en  a  fait,  on  est  forcé  de  les  soutenir,  de  les  défendre, 
de  les  maintenir,  et  tout  cela  peut  engendrer  la  lutte,  le  fana- 
tisme, la  guerre  même,  qui  sont  la  mort  de  la  douce  tranquil- 
lité, du  bonheur.  C'est  pourquoi  il  semble  douter  de  la  va- 
leur, de  la  vérité,  de  ce  qu'il  dit  lui-même.  A  plus  forte  rai- 
son prend-il  sous  bénéfice  d'inventaire  ce  que  les  autres  ont 
affirmé  ou  nié  avec  le  plus  de  conviction. 

Dans  le  passage  où  nous  sommes,  nous  trouvons  aussi 
Montaigne  ce  que  j'appellerais  volontiers  la  devise  de  Montaigne:  "Je  ne 
vise  qu'à  découvrir  moi-même."  Cette  proposition  peut  signi- 
fier deux  choses  qui  sont  également  vraies  de  Montaigne  :  ou 
bien  il  ne  cesse,  de  se  regarder,  de  s'observer  pour  découvrir, 
c'est-à-dire,  trouver  et  examiner,  analyser  tout  ce  qu'il  y  a  en 
lui-même  ;  ou  bien  il  ne  vise  qu'à  découvrir  lui-même  aux  au- 
tres, c'est-à-dire  à  nous  faire  connaître  ce  qu'il  est.  On  pour- 
rait dire,  pour  nous  servir  d'une  formule  chère  à  Montaigne, 
qu'il  est  à  lui-même  son  propre  gibier.  En  cent  endroits  de 
ses  Essais,  il  énonce  le  dessein  bien  arrêté  qu'il  a  de  s'étudier: 
''Le  monde  regarde  toujours  vis-à-vis:  moi  je  replie  ma  vue 
au-dedans;  je  la  plante,  je  l'amuse  là.  Chacun  regarde  devant 
soi;  moi,  je  regarde  dedans  moi''. 

Aussi,  nous  a-t-il  laissé  une  description  ou  un  portrait  on 
ne  peut  plus  complet  de  sa  personne  physique  et  morale,  rénu- 
mération détaillée  de  tout  ce  qu'il  a  pensé  et  fait.  Il  en  est 
qui  ont  adressé  de  vifs  reproches  à  Montaigne  d'avoir  été 
aussi  constamment  préoccupé  de  lui-même,  d'autres  le  lui  par- 
donnent volontiers  et  même  le  louent  d'avoir  agi  de  la  sorte. 
C'est  que  Montaigne  n'a  rien  de  désagréable  quand  il  parle  de 
sa  personne,  surtout  quand  il  nous  entretient  de  ses  idées. 
S'il  n'est  pas  sans  un  peu  de  fierté  de  famille,  un  peu  de  va- 
nité, il  est  loin  d'être  infatué,  ce  qui  nous  choquerait  surtout. 
De  plus,  en  s'étudiant  et  en  se  dépeignant  pendant  vingt  ans, 
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grâce  à  ses  réflexions,  puis  à  ses  études,  à  ses  voyages  qui  le 
forcent  à  se  comparer  aux  autres,  Montaigne  devient  de  plus 
en  plus  intéressant,  car  très  vite  nous  nous  reconnaissons  nous- 
mêmes  dans  certaines  parties  de  son  portrait.  Nous  retrou- 
vons aussi  dans  l'ensemble  l'homme  de  tous  les  temps  avec  la 
plupart  de  ses  qualités  et  de  ses  défauts  très  bien  marqués. 
Concluons  donc  avec  Voltaire:  "Le  charmant  projet  que  Mon- 
taigne a  eu  de  se  peindre  naïvement  comme  il  l'a  fait,  car  il 
peint  la  nature  humaine". 

Revenons  maintenant  à  la  suite  de  notre  texte,  où  nous 
entrons  enfin  dans  le  domaine  de  la  pédagogie. 

Quelqu'un  donc  ayant  vu  l'article  précédent  (sur  le 
Pédantisme,  où  Montaigne  critiquait  les  habitudes  coutumières, 
les  procédés  mécaniques,  de  la  pédagogie  de  son  temps)  me 
disait  chez  moi,  l'autre  jour  (on  ne  peut  avoir  plus  de  sim- 
plicité) que  je  me  devais  être  un  petit  étendu  sur  le  dis- 
cours de  l'institution  des  enfants.. 

La  dernière  partie  de  cette  phrase  donne  lieu  à  plusieurs 
remarques.  Voyez  d'abord  la  liberté  toute  latine  que  prend  des  Enfants 
Montaigne  de  placer  où  il  veut  le  pronom  personnel  complé- 
ment indirect  :  Je  me  devais  être  étendu.  C'est  un  autre  lati- 
nisme que  l'imparfait  de  l'indicatif  je  devais  employé  à  la 
place  du  conditionnel  présent  ou  passé:  je  devais,  j'aurais  dû. 
La  Fontaine  écrit  lui-même:  "Tu  devais  (devrais)  bien  pur- 
ger la  terre  de  cette  Lydre".  (VIII-5). 

A  remarquer  aussi  l'usage  bien  latin  de  l'infinitif  passé: 
être  étendu,  à  la  place  du  présent  :  s'étendre.  Quant  à  un  pe- 
tit, c'est  un  synonyme  vieilli  de  tin  peu.  Molière  écrivait  :  "Je 
commence  à  le  croire  un  petit  (un  peu)",  et  nous  disons  en- 
core :  petit  à  petit  =  peu  à  peu. 

Après  ces  explications,  nous  saisissons  le  sens  que  voici  : 
j'aurais  dû  m'étendre  un  peu  sur  le  discours  (le  sujet,  la  ques- 
tion) de  l'institution  des  enfants. 
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Mais,  à  la  vérité,  je  n'y  entends  rien,  sinon  cela,  que 
rïwtîîf™6       ^a    P^us    grande    difficulté    et    importance    de    l'humaine 
science  semble   être  en  cet  endroit  où  il   se  traite   de   la 
nourriture  et  institution  des  enfants. 

Voilà  qui  est  grave  :  un  homme  qui  prétend  ne  rien  con- 
naître sur  la  question  de  l'éducation,  pose  du  premier  coup 
les  deux  vérités  les  plus  grandes  qu'il  y  ait  en  la  matière  et 
qu'ignorent  bien  souvent  ceux  qui  se  disent  et  prétendent  être 
les  meilleurs  amis,  les  défenseurs,  les  promoteurs,  de  cette 
même  oeuvre. 

Sachons  gré  à  Montaigne  d'avoir  proclamé,  il  y  a  des  siè- 
cles, que  la  chose  la  plus  difficile  non  seulement  pour  une  pau- 
vre mère  de  famille,  pour  un  instituteur,  pour  un  mortel  ordi- 
naire, mais  pour  l'humaine  science,  c'est  de  traiter  de  l'instruc- 
tion et  de  l'éducation  des  enfants.  Et  c'est  aussi,  dit-il,  la 
plus  importante. 

Vous  n'exigerez  pas  que  je  refasse  devant  vous  cette  thèse 
fondamentale,  à  deux  parties,  de  la  nécessité  et  de  la  difficulté 
de  l'éducation.  Exercez-vous  y,  et  vous  y  trouverez  plaisir  et 
profit.  Je  me  contente  de  dire,  que  les  expressions  et  tour- 
nures de  Montaigne  sont  ici  parfois  surprenantes.  Voici  du 
latin:  sinon  cela  que  =  sinon  que;  en  cet  endoit  où  =  là 
où;  puis  l'impersonnel  passif:  où  il  se  traite  de;  enfin,  la 
place  et  l'accord  du  superlatif  la  plus  grande,  au  singulier; 
devant  deux  noms  féminins. 

Nous  n'écririons  pas  :  la  plus  grande  difficulté  et  impor- 
tance de  l'humaine  science  ;  nous  dirions  :  pour  l'humaine 
science  ;  ou  mieux  encore,  nous  ferions  deux  propositions  :  la 
plus  grande  difficulté  pour  la  science  humaine  est  de  traiter 
de  l'éducation,  et  c'est  alors  qu'elle  prend  toute  son  impor- 
tance, qu'elle  fait  son  œuvre  la  plus  importante  ;  mais  que 
nous  serions  loin  des  raccourcis,  des  alliances  de  mots,  obscurs 
parfois,  mais  si  frappants,  si  vifs,  qui  distinguent  le  style 
de  Montaigne. 
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La  nourriture  des  enfants  signifie  leur  éducation.  Cor- 
neille écrit  dans  ce  sens  :  ''ce  qu'il  a  reçu  d'heureuse  nourri- 
ture", et  un  proverbe,  qui  à  cours,  dit  :  Nourriture  passe  na- 
ture (L'éducation  est  plus  forte  que  la  nature),  ^institu- 
tion est  l'instruction  et  c'est  pourquoi  vous  êtes  appelés  des 
instituteurs,  et  non  pas  des  instructeurs.  Montaigne  ne  va 
pas  entreprendre  la  démonstration  complète  à  laquelle  je  viens 
de  renoncer;  il  veut  cependant  appuyer  son  affirmation  de 
quelques  considérations. 

Pourquoi  l'éducation  des  enfants  est -elle  si  importante  et   Preuves  de 

.  son  avancé 

surtout  si  difficile?  C'est  que  "La  montre  de  leurs  inclina- 
tions est  si  tendre  en  ce  bas  âge  et  si  obscure,  les  pro- 
messes si  incertaines  et  fausses,  qu'il  est  malaisé  d'y  éta- 
blir aucun  solide  jugement  Voyez  Cimon,  voyez  Thémis- 
toclès,  et  mille  autres,  combien  ils  se  sont  disconvenus  à 
eux-mêmes. 

Montaigne  nous  prévient  ailleurs  (liv.  I,  50)  qu'il  a  une 
manière  à  lui  de  prouver  ce  qu'il  avance  :  "Je  prends  de  la 
fortune  le  premier  argument:  ils  me  sont  également  bons,  et 
ne  desseigne  (forme  le  dessein)  jamais  de  les  traiter  entiers 
(tous)  car  je  vois  le  tout  de  rien.  De  cent  membres  et  vi- 
sages qu'a  chaque  chose,  j'en  prends  un,  tantôt  à  lécher  seu- 
lement (tout  comme  les  ours  façonnent  leurs  petits  en  les  lé- 
chants) tantôt  à  effleurer,  et  parfois  à  pincer  jusqu'à  l'os;  j'y 
donne  une  pointe,  non  pas  le  plus  largement,  mais  le  plus  pro- 
fondément que  je  sais,  et  aime  le  plus  souvent  à  les  saisir  par 
quelque  lustre  inusité"  (à  les  présenter  sous  un  aspect  brillant 
que  les  autres  n'ont  pas  encore  aperçu). 

On  peut  dire  de  l'argument  que  nous  sert  Montaigne,  qu'il 
ne  fait  que  le  lécher,  ou  mieux  et  plus  proprement,  l'effleurer.  Argument 
En  effet,  pour  le  donner  au  complet,  il  aurait  dû  dire:  L'édu- 
cation des  enfants  a  pour  but  de  les  préparer  à  leur  tâche  fu- 
ture. Or,  il  est  très  difficile  de  prévoir  sûrement  ce  que  sera 
cette  tâche,  car  la  montre,  etc....     Donc. 
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A  cette  première  remarque,  ajoutons-en  quelques  autres. 

D'abord,  le  mot  montre,  pour  signifier  la  mise  en  vue 
d'une  chose,  sa  manifestation,  ne  s'emploie  plus,  de  nos  jours, 
que  dans  l'expression  :  faire  montre  de  ses  richesses,  de  sa 
force,  etc.  De  plus,  en  ce  sens,  il  est  bien  difficile  de  dire  que 
la  montre  de  leurs  inclinations  est  tendre,  à  moins  de  donner 
à~ cet  adjectif  le  sens  de  faible,  comme  on  dit:  la  tendre  jeu- 
nesse, l'âge  tendre  ;  elle  peut  être  obscure,  parce  qu'on  n'y 
voit  pas  bien.  A  remarquer  de  nouveau  les  épithètes-acoly- 
tes  :  tendre    et  obscure,  promesses  incertaines  et  fatisses. 

Et  les  promesses,  de  quoi  sont-elles?  les  promesses  de 
leurs  inclinations?  passe  alors  qu'elles  soient  incertaines  et 
qu'elles  soient  fausses,  en  ce  sens  qu'elles  ne  sont  pas  réelles,  ce 
qu'elles  paraissent  être,  ou  qu'elles  sont  trompeuses,  fallacieu- 
ses. 

Dans  l'expression  y  établir  un  jugement,  y  a  une  valeur 
adverbiale  pronominale  :  d'établir  sur  cette  montre  ou  sur  ces 
inclinations,  un  jugement  solide. 

Après  cet  argument  d'ordre  rationel,  à  peine  ébauché, 
Montaigne  fait  appel  aux  leçons  de  l'histoire  pour  montrer 
qu'il  ne  faut  pas  trop  se  fier  aux  inclinations  que  manifestent 
les  enfants  dans  leur  jeune  âge.  Il  est  vrai  que  nous  en  con- 
naissons plusieurs  qui  se  sont  disconvenus  à  eux-mêmes  : 
verbe  réfléchi  qui  n'est  plus  d'usage,  mais  que,  d'après  son 
étymologie  (non  ventre  se  cum)  pourrait  bien  s'employer  sous 
cette  forme,  comme  on  s'en  sert  encore  à  l'intransitif,  surtout 
avec  une  négation  :  ne  pas  disconvenir  d'une  chose. 

Quant  à  Cimon  et  à  Thémîstoclès,  tout  le  monde  sait 
qu'après  avoir  fait  le  désespoir  de  leurs  parents  et  s'être  livrés 
à  la  débauche,  ils  devinrent  d'illustres  généraux  et.  même  de 
très  vertueux  personnages. 

Toujours  à  l'appui  de  son  dire,  Montaigne  fait  une  com- 
paraison plus  ou  moins  juste  et  qui  n'est  ni  respectueuse  ni 
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flatteuse  pour  nous.  Les  petits  des  ours  et  des  chiens  mon- 
trent leur  inclinat'on  naturelle.  (Style  canadien-français, 
vingtième  siècle).  A  remarquer  que  le  mot  inclination  passs 
du  pluriel  au  singulier  :  ils  font  voir  d'une  façon  générale  leur 
nature  animale  ;  il  ne  s'agit  pas  chez  eux  de  dispositions  par- 
ticulières :  ce  qui  déjà  infirme  la  valeur  de  la  comparaison. 
Elle  va  d'ailleurs,  boiter  encore  de  plus  d'une  façon.  Les 
hommes,  se  jetant  incontinent  (tout  de  suite,  rapidement) 
en  des  accoutumances,  (mot  qui  ne  s'emploie  plus  aujour- 
d'hui qu'au  singulier,  pour  indiquer  le  fait  de  s'habituer  à 
quelque  chose  :  "l'accoutumance  nous  rend  tout  familier",  mais 
il  est  encore  d'usage  au  pluriel,  ici,  au  Canada,  pour  signi- 
fier des  habitudes,  des  manières  de  faire)  en  des  opinions, 
en  des  lois,  (règles  morales  de  conduite  privée)  —  On  aime- 
rait ici  à  ce  que  ces  accoutumances,  opinions  et  lois  fussent 
qualifiées  d'une  façon  quelconque,  à  l'aide,  par  exemple,  des 
adjectifs:  nouvelles,  étrangères,  etc.  —  se  changent  ou  se 
déguisent  facilement. 

Est-il  bien  vrai,  bien  conforme  à  la  réalité  que  les  hommes 
puissent  si  rapidement  se  jeter  en  des  habitudes  nouvelles,  et 
se  changer  si  facilement?  Je  ne  le  crois  pas;  du  moins,  s'il  se 
fait  un  changement  facile  et  rapide,  il  ne  sera  qu'apparent  et 
momentané  ;  ce  ne  sera  qu'un  déguisement  superficiel  ;  bien 
vite  le  naturel  et  les  accoutumances  premières  reparaîtront.  De 
tels  changements,  même  en  apparence,  ne  se  produisent  pas 
chez  les  animaux,  parce  qu'ils  ne  sont  qu'instinct  ;  les  hommes 
peuvent  se  les  donner  parce  qu'ils  ont  de  la  volonté.  Mais  la 
volonté,  quelque  puissante  qu'elle  puisse  être,  ne  suffit  pas  à 
détruire  la  nature,  elle  ne  peut  qu'en  modifier  les  inclinations 
et  cela  ne  se  produit  qu'à  la  longue. 

S'il  est  si  facile  de  changer  ses  accoutumances,  Montaigne 
à  tort  de  conclure  tout  de  suite:  Si  (aussi,  par  conséquent)  est- 
il  difficile  de  forcer  les  propensions  naturelles.  Il  contre- 
dit exactement  par  là,  ce  qu'il  vient  d'exposer  ;  cette  pensée  ca- 
drerait mieux  avec  notre  théorie  qu'avec  la  sienne. 
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Aussi,  pour  ne  pas  attribuer  à  Montaigne  une  telle  incon- 
séquence, suis-je  porté  à  séparer  cette  proposition  de  celles 
qui  précèdent,  pour  la  joindre  à  ce  qui  suit  et  en  faire  comme 
un  élément  d'un  second  raisonnement.  On  pourrait  le  dispo- 
ser à  peu  près  comme  suit  : 

La  montre  des  inclinations  est  obscure  chez  les  enfants  en 
bas  âge.  On  peut  donc  facilement  s'y  tromper.  Mais  si,  en 
les  interprétant  à  faux,  on  oriente  leur  vie  vers  des  carrières 
auxquelles  leurs  dispositions  naturelles  ne  les  préparent  pas, 
deTavenir6  par  faute  d'avoir  bien  choisi  leur  route,  il  advient  que, 
pour  néant  (en  vain)  se  travaille-on  souvent  et  emploie 
l'on  beaucoup  d'âge  (c'est-à-dire  de  temps)  à  dresser  des 
enfants  aux  choses  auxquelles  ils  ne  peuvent  prendre 
pied.  C'est  ici  que  j'ajouterais  alors  ce  que  Montaigne  a  mis 
au  début  de  ce  développement  :  "car  il  est  difficile  de  forcer 
les  propensions  naturelles." 

Disposées  de  cette  façon,  toutes  ces  pensées  ont  du  sens, 
de  la  justesse,  et  l'honneur  de  Montaigne  est  sauf. 

Par  ailleurs,  ne  soyons  pas  émus  1  )  des  archaismes  :  par 
faute  de,  à  faute  de,  que  nous  abrégeons  en:  faute  de;  pour 
néant  =  pour  rien:  nous  disons  souvent:  réduire  à  néant 
(rien)  ;  2)  de  l'inversion,  que  nous  ne  ferions  pas,  du  pronom 
sujet  on  :  il  advient  que  se  trvaille  on  souvent.  Montaigne 
fait  des  inversions  à  propos  de  rien,  sans  doute  pour  imiter 
les  Latins  qui  peuvent  mettre  les  mots  où  ils  veulent;  3)  du 
fait  qu'un  t  euphonique  manque  dans  travaille  on.  Du  temps 
de  Montaigne,  l'habitude  n'était  pas  générale  encore  d'en  met- 
tre un  au  singulier,  par  analogie  à  la  3e  personne  du  pluriel  : 
travaillent-ils,  d'où:  travaille-t-on  ;  4)  ni  de  la  présence  de 
/  dans  emploie  Von;  nous  disons  également:  on  emploie  et 
l'on  emploie,  et  comme  Montaigne  fait  l'inversion  du  sujet  et 
qu'il  la  pratique  sans  le  "t"  euphonique,  il  a  commencé  par 
dire  :  travaille  on,  puis,  pour  varier,  il  se  sert  de  l'on,  ce  qui 
donne  simplement  :  emploie  l'on.    Cette  /  devant  on  est  aussi 
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une  pure  addition  euphonique.  5)  Se  travailler  signifie  se 
tourmenter,  se  donner  du  mal  ;  pensez  à  la  grenouille  de  La 
Fontaine:  Elle  s'étend,  et  s'enfle  et  se  travaille;  prendre  pied 
=   se  poser,  s'établir  solidement,  et  ici,  s'habituer. 

Après  cette  courte  argumentation,  Montaigne  en  vient  aux  Les  conciu. 
conclusions.  Il  en  tire  deux:  d'abord  une  lointaine,  plus  gé-  Montaigne 
nérale,  puis  une  autre  qui  est  plus  restreinte  et  plus  rappro- 
chée de  ce  qu'il  vient  de  dire.  Permettez-moi  de  les  rétablir 
tout  de  suite  dans  l'ordre  qu'elles  n'ont  pas  et  que  je  voudrais 
qu'elles  eussent,  parce  que  cet  ordre  me  paraît  plus  logique  et 
plus  naturel.     Lisons  donc  : 

Toutefois,  en  cette  difficulté,  mon  opinion  est  qu'on 
se  doit  peu  appliquer  à  ces  légères  divinations  et  pronos- 
tics que  nous  prenons  des  mouvements  de  leur  enfance  : 
Platon,  en  sa  République,  me  semble  leur  donner  trop 
d'autorité,  et  de  les  acheminer  toujours  aux  meilleures 
choses  et  plus  profitables. 

Revenons  sur  chacune  de  ces  propositions.  Observons 
d'abord  que,  si  Montaigne  se  montre  ici  bien  personnel  dans  la 
tournure  et  le  ton  de  sa  phrase,  le  mot  "opinion"  qu'il  emploie 
doit  cependant  nous  empêcher  de  croire  à  de  la  prétention  de 
sa  part. 

Quant  à  la  première  conclusion,  elle  est  juste.  Si  la  mon- 
tre des  inclinations  des  enfants  est  obscure  dans  le  bas  âge 
et  qu'il  soit  malaisé  d'y  établir  un  jugement  solide;  on  se  doit 
peu  appliquer,  c'est-à-dire,  on  ne  doit  pas  consacrer  ses  soins,   pronostiquer 

.     .    ,      ,*  ,     ,  ,.    .         .  l'avenir   des 

son  attention,  son  esprit,  son  activité,  a  ces  légères  divinations,  enfants 
c'est-à-dire  à  ces  opérations  de  devin  qui  ont  peu  de  poids, 
d'importance,  qui  ne  sont  ni  sérieuses  ni  profitables  ;  et  pro- 
nostics :  conjectures  de  ce  qui  peut  arriver;  que  nous  prenons 
(nous  dirions  :  que  nous  tirons,  verbe  qui  aurait  alors  pronos- 
tics pour  seul  régime:  on  ne  prend  pas  de  divination,  pas  plus 
qu'on  en  tire)  ;  des  mouvements  de  leur  enfance,  c'est-à-dire 
des  actions  qu'ils  posent  dans  leur  enfance. 
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Quant  à  l'autorité,  c'est-à-dire  à  la  valeur,  à  l'importance 
que  Platon  en  sa  République,  semble  donner  un  peu  trop 
grande,  selon  l'opinion  de  Montaigne,  à  ces  divinations  et  pro- 
nostics, je  n'ai  pas  eu  le  temps,  pour  en  juger,  de  me  rapporter 
au  texte  même  du  philosophe  mis  en  cause.  Faites-le  dans 
vos  loisirs  et  vous  en  retirerez  de  grands  fruits. 

Il  nous  faut  cependant  rappeler  tout  de  suite  que  Platon 
vécut  à  Athènes  de  429  à  347,  avant  J.-C.     Possédant  les  dis- 
piaton  positions   les   meilleures   pour   l'étude,   il   s'adonna   à   tous   les 

arts  :  poésie,  musique,  peinture,  etc.  La  philosophie  l'accapara 
bientôt  complètement.  Disciple  de  tous  les  grands  maîtres,  il» 
le  fut  surtout  de  Socrate,  pour  la  morale..  Il  recueillit  sa  doc- 
trine et  la  propagea  dans  une  école  qu'il  ouvrit  dans  un  quar- 
tier d'Athènes  qui  s'appelait  Académie,  après  avoir  visité  pres- 
que tous  les  pays  connus  pour  s'instruire  davantage.  Sa  tem- 
pérance, sa  frugalité,  la  pureté  de  sa  vie,  lui  assurèrent  une 
longue  existence,  tandis  que  l'art  où  il  excella  de  penser,  de 
parler  et  d'écrire,  lui  mérita  les  noms  d'abeille  attique  et  de 
divin  Platon. 

C'est  surtout  dans  le  "Traité  des  Lois''  qu'il  expose  sa 
théorie  de  l'éducation.     En  voici  quelques-uns  des  principes. 

Sa  pédagogie  Former  l'enfance   est   une   chose   divine.     La   mission   de 

ceux  qui  y  travaillent  doit  briller  au  premier  rang  des  charges 
publiques.  Si  l'enfant  est  bien  élevé,  la  vertu  fleurira  partout 
et  l'Etat  sera  établi  sur  des  bases  inébranlables. 

L'éducation  consiste  avant  tout  à  assurer  l'existence  et  le 
développement  du  corps,  à  lui  donner  vigueur  et  santé. 

Il  faut  ensuite  entourer  l'âge  tendre  d'une  vigilance  sage 
et  permanente,  le  traiter  sans  rigueur,  mais  sans  mollesse  ;  cul- 
tiver en  lui  le  sentiment  du  beau,  de  la  droiture,  de  la  modé- 
ration, de  la  force,  de  la  justice. 

On  exercera  donc  les  enfants  à  la  gymnastique  ;  on  leur 
apprendra  à  lire  et  à  écrire,  puis  ensuite  on  leur  enseignera  les 
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sciences  qui  sont  en  honneur:  celles  de  l'étendue,  du  mouve- 
ment et  des  nombres,  c'est-à-dire  la  géométrie,  la  mécanique  et 
l'arithmétique. 

La  musique  lui  allait  peu  ;  il  abhorrait  la  poésie,  en  de- 
hors des  hymnes  religieuses.  Il  craignait  qu'elles  ne  portent 
la  jeunesse  aux  jouissances  sensuelles. 

L'éducation,  chez  Platon,  est  donc  complète  et  fait  mar- 
cher de  front  la  morale  et  l'instruction. 

Il  n'y  a  rien  là-dedans  qui  soit  beaucoup  à  l'encontre  des   Montaigne 
idées  de  Montaigne.     S'il  y  a  par-ci  par-là  quelques  différences   et  platon 
d'opinions,  comme  en  témoigne  le  passage  que  nous  étudions, 
la  plupart  du  temps  Montaigne  cite  et  approuve  Platon,  sur- 
tout quand  celui-ci  proscrit  la  brutalité  des  châtiments  et  ré- 
serve à  la  jeunesse  de  l'amusement  et  de  la  gaieté. 

Voilà  pour  la  première  conclusion  que  Montaigne  tire  de 
sa  petite  argumentation. 

La  seconde  est  plus  générale,  moins  immédiate  :  Mon  opi-   Former  les 

.  .  enfants  aux 

mon  est  de  les  acheminer  toujours  aux  meilleures  choses   meilleures 

choses 

et  plus  profitables. 

Nous  regrettons  ici  que  Montaigne,  pour  donner  plus  de 
clarté  et  de  précision  à  sa  pensée,  n'ait  pas  fait  rénumération 
des  choses  qu'il  estime  les  meilleures  et  les  plus  profitables 
dans  l'éducation  des  enfants. 

Quoi  qu'il  en  soit,  et  pour  résumer  notre  étude  de  la  page  Résumé 
que  nous  venons  de  voir,  nous  pouvons  dire  que  nous  y  avons 
trouvé  d'abord  une  minuscule  transition,  toute  à  l'anglaise  ; 
ensuite  des  précautions  oratoires  qui  sont  vraiment  elles,  à  la 
mode  française  ;  puis,  l'énoncé  d'une  véritable  thèse  sur  la  dif- 
ficulté et  l'importance  de  la  science  de  l'éducation. 

Montaigne,  omettant  alors  de  prouver  qu'elle  est  la  science 
la  plus  importante,  s'efforce  de  démontrer  qu'elle  est  la  plus 
difficile.     Il  le  fait  à  l'aide  de  trois  arguments  tirés  de.  la  rai- 
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son,  de  l'expérience  et  d'une  comparaison.  Nous  avons  déjà 
dit  ce  qu'il  faut  en  penser. 

Il  pose,  enfin,  deux  conclusions,  avant  d'adresser  la  pa- 
role à  Madame  de  Foix,  à  qui  il  dédie  le  chapitre  XXV,  de 
ses  ''Essais". 

Comme  remarques  générales  sur  toute  la  page  analysée, 
on  peut  dire  que  Montaigne  y  échappe  au  reproche  principal 
£eP  toutiaie°n      qu'on  lui  fait  de  ne  pas  avoir  de  composition  :  nous  y  avons, 
passage  au  contrajre>  découvert  un  ordre  bien  convenable,  un  bon  en- 

chaînement des  idées.  On  y  gagne  toujours  à  regarder  les 
choses  et  les  hommes  de  bien  près,  avant  de  les  condamner  ir- 
révocablement. 

Le  style  est  bien  celui  de  Montaigne,  style  qui  sent  à  plein 
nez  son  seizième  siècle,  et  dénote  son  amour  par  l'irrégularité, 
l'imprévu  des  tournures,  l'alliance  inouïe  de  certains  mots,  et 
la  hardiesse  des  figures. 

Quant  aux  idées  exposées,  si  elles  sont  justes  en  géné- 
ral, on  peut  dire  qu'elles  ne  sont  pas  toujours  complètes  et 
qu'elles  demandent  parfois  des  distinctions  et  des  correctifs. 
Résumons-les  rapidement. 


Les  idées 


1  )  Nous  admettons  très  volontiers  avec  notre  pédago- 
gue que  l'éducation  des  enfants  est  la  science  la  plus  difficile 
et  la  plus  importante. 

2)  Nous  pourrions  discuter  sa  seconde  pensée:  que  la 
montre  des  inclinations  des  enfants  dans  le  bas  âge  est  faible 
et  obscure.  On  a  souvent  prétendu,  au  contraire,  que  les  jeu- 
nes enfants,  laissés  à  eux-mêmes,  s'ouvrent  facilement  et  font 
voir  ce  qu'ils  pensent,  ce  qu'ils  sentent,  ce  vers  quoi  ils  sont 
portés. 

3)  De  plus,  s'il  "est  malaisé  d'y  établir  un  solide  juge- 
ment'', il  serait  inhabile  de  ne  pas  tenir  compte  des  dispositions 
qu'ils  manifestent  et  de  n'y  fonder  aucun  espoir. 
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4)  11  est  rare,  aussi,  que  les  hommes  normaux  se  jet- 
tent tout  d'un  coup  dans  des  accoutumances,  opinions  et  lois 
ou  nouvelles  ou  contraires  à  celles  qui  leur  sont  coutumières. 
11  peut  se  produire  en  eux  des  écarts  soudains  de  conduite,  des 
manifestations  subites  de  dispositions  étranges,  à  l'aide  des- 
quelles ils  peuvent  bien  se  déguiser  un  peu,  mais  sans  parvenir 
à  se  changer  ni  aussi  facilement  ni  aussi  rapidement  que  le 
dit  Montaigne. 

Le  contraire  ferait  mentir  l'expérience  qui  dit  que,  si  l'on  La  mociifi. 
chasse  les  dispositions  naturelles,  elles  reviennent  au  galop  ;  ce  dispositions 
serait  détruire  toute  l'efficacité  de  l'éducation  et  des  habitudes  naturelles 
qu'on  prend,  lesquelles  nous  donnent  des  dispositions  qui  de- 
viennent plus  fortes  que  la  nature  :  nourriture  passe  nature, 
avons-nous  déjà  dit;  et  puis,  Montaigne  ne  pourrait  maintenir 
ce  qu'il  ajoute  :  "qu'il  est  difficile  de  forcer  les  propensions 
naturelles".  Cette  dernière  proposition  est  vraie;  il  ne  faut 
cependant  pas  renoncer  à  les  modifier  petit  à  petit  pour  en 
détruire  quelques-unes  qui  pourraient  n'être  pas  bonnes,  en 
acquérir  ou  développer  d'autres  qui  sont  excellentes.  Avec 
du  courage,  de  la  persévérance  et  la  grâce  de  Dieu,  beaucoup 
de  personnes  ont  tellement  forcé  leurs  propensions  naturelles 
qu'elles  les  ont  changées  du  tout  au  tout.  C'est  là  une  entre- 
prise qui  ne  souriait  guère  à  Montaigne  ;  il  avait  si  grand'peur 
de  l'effort,  mais  la  saine  morale  et  toute  pédagogie  chrétienne 
doivent  la  conseiller  et  travailler  à  la  faire  réussir. 

5)  Lorsque  Montaigne  dit  qu'il  ne  faut  pas  s'appliquer 
aux  légères  divinations  et  pronostics  qu'on  prend  des  mouve- 
ments des  enfants,  pour  décider  de  la  route  qui'ls  doivent  choi- 
sir, il  a  raison,  s'il  s'agit  de  prendre,  dès  lors,  une  décision  dé-   T,  . 

°  *  L  observation 

finitive;  mais  il  a  tort,  s'il  prétend  qu'on  ne  doit  pas  s'aider  des  enfants 
de  ces  lumières  pour  prévoir  ce  que  les  enfants  pourront  ou 
devront  être  plus  tard  ;  il  a  tort  davantage,  s'il  affirme  que  pa- 
rents, maîtres  et  maîtresses  ne  doivent  pas  consacrer  le  meil- 
leur de  leurs  soins  à  étudier  les  propensions  et  dispositions  de 
leurs   élèves,   pour   les    mieux   connaître,    savoir   comment   les 
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prendre,  les  diriger,  former  et  réformer,  pour  pouvoir,  enfin, 
leur  donner  de  très  sages  et  utiles  conseils  et  ce  avec  connais- 
sance de  cause,  quand  viendra  pour  les  jeunes  gens  l'heure  de 
se  choisir  une  carrière. 

6)      Ce  que   Montaigne  dit  des  efforts   et   du  temps  que 
La  prépara-        Ton  perd  à  dresser  des  enfants  à  des  choses  auxquelles  ils  ne 

tion   de  leur 

avenir  peuvent  prendre  pied,  ainsi  que  ce  qu'il  ajoute  sur  le  devoir 

qu'il  y  a  pour  les  éducateurs  "d'acheminer  toujours  les  élèves 
aux  meilleures  choses  et  plus  profitables",  tout  cela  amorce 
trois  graves  questions  pédagogiques:  celle  de  la  détermination 
des  buts  qu'on  doit  poursuivre  en  l'éducation  ;  celle  de  la  prio- 
rité de  la  culture  générale  sur  la  formation  utilitaire  ;  celle,  en- 
fin, de  l'orientation  progressive  et  méthodique  des  enfants 
vers  des  carrières,  professions  ou  métiers,  qui  soient  confor- 
mes à  leurs  dispositions,  moyens  d'action  et  goûts,  et  qui  soient, 
en  même  temps,  les  plus  propres  à  leur  assurer  honnêteté  de 
vie  et  succès. 

De  ces  graves  questions,  les  deux  premières  ont  déjà  été 
traitées  par  nous  dans  les  conférences  pédagogiques  du  début, 
en  1921-22.  Quant  à  l'utilité,  à  la  nécessité,  qu'il  y  a  de  tra- 
vailler plus  que  nous  ne  le  faisons  à  l'orientation  profession- 
nelles des  élèves,  et  cela  non  seulement  avec  dévouement,  mais 
aussi  avec  méthode,  et  même  par  la  création  de  bureaux  spé- 
ciaux, je  me  plairais  grandement  à  vous  en  entretenir,  si  déjà 
je  ne  vous  avais  retenus  plus  longtemps  que  de  raison. 

Qu'il  me  suffise  donc  d'avoir  souligné  cette  question  à 
vos  esprits  attentifs  et  de  vous  avoir  montré  que  Montaigne,  cet 
auteur  presque  moyenâgeux,  avait  pensé  à  bien  des  choses, 
et  que,  dans  une  petite  page  de  ses  "Essais",  il  sait  au  moins 
soulever  beaucoup  d'importants  problèmes,  s'il  ne  donne  pas  à 
tous  une  solution,  qui  d'ailleurs  ne  pourrait  convenir  aux  be- 
soins des  temps  où  nous  vivons. 


Récapitulation 


MONTAIGNE 

"DE  L'INSTITUTION  DES  ENFANTS" 

V 

L'IMPORTANCE  ET  LES  BUTS  DE  L'INSTRUCTION 

Le  paragraphe  que  nous  allons  lire  contient  un  dévelop- 
pement que  nous  attendons.  Montaigne  a  posé  que  l'instruc- 
tion et  l'éducation  sont  très  importantes  et  très  difficiles  ;  il  se 
devait  en  quelque  sorte  de  le  prouver.  Il  a  bien  suffisamment 
réussi  à  le  faire,  dans  le  paragraphe  précédent,  pour  ce  qui 
est  de  la  difficulté  de  cette  oeuvre  ;  il  en  vient  maintenant  à  son 
importance. 

Je  saisis  tout  de  suite  l'occasion  de  répéter  qu'ici  en- 
core la  composition,  la  suite  des  idées,  est  meilleure  qu'on 
ne  la  dit  en  général.    Une  simple  lecture  va  nous  le  prouver 

Madame,  c'est  un  grand  ornement  que  la  science,  et  un  outil  de 
merveilleux  service,  notamment  aux  pesonnes  élevées  en  un  tel  degré 
de  fortune,  comme  vous  êtes.  A  la  vérité,  elle  n'a  point  son  usage  en 
mains  viles  et  basses  :  elle  est  bien  plus  fière  de  prêter  ses  moyens  à 
conduire  une  guerre,  à  commander  un  peuple,  à  pratiquer  l'amitié  d'un 
prince  ou  d'une  nation  étrangère,  qu'à  dresser  un  argument  dialectique, 
ou  à  plaider  un  appel,  ou  ordonner  une  masse  de  pilules.  Ainsi,  Mada- 
me, parce  que  je  crois  que  vous  n'oublierez  pas  cette  partie  en  l'institu-  tïon^chS"  ' 
tion  des  vôtres,  vous  qui  en  avez  savouré  la  douceur,  et  qui  êtes  d'une  M°ntaigne 
race  lettrée....  Je  veux  vous  dire  là-dessus  une  mienne  fantaisie  que 
j'ai,  contraire  au  commun  usage.  C'est  tout  ce  que  je  peux  conférer  à 
votre   service   en    cela. 

Etudions  maintenant  le  texte  de  près,  pour  dégager  les 
idées  pédagogiques  qu'il  contient  et  les  apprécier.  Pour  la 
première  fois.  Montaigne  adresse  directement  la  parole  à  la 
personne  à  laquelle  il  dédie  ce  qu'il  appelle  aimablement  ses 
"rêveries,  ses  fantaisies,  même  ses  inepties;"  c'est  le  bon  mo- 
ment pour  nous  de  faire  connaissance  avec  elle. 
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Montaigne  et 
les    de    Foix 


Les  avantages 
At  la  science 


Il  s'agit  de  Diane  de  Foix-Candalle,  fille  de  Frédéric  de 
Foix.  qui  avait  épousé,  en  1579,  Louis  de  Foix,  comte  de  Cur- 
zon  et  probablement  son  parent.  Montaigne  était  intimement 
lié  avec  la  famille  du  Comte  de  Curzon  et  sa  femme  :  il  avait 
dédié  au  frère  de  Diane,  Paul,  les  Vers  français  de  La  Boétie, 
qu'il  publia  en  1571  ;  de  plus,  la  famille  de  Foix  avait  peut- 
être  exercé  quelque  droit  de  suzeraineté  sur  une  des  terres  de 
Montaigne,  c'est  du  moins  ce  que  font  comprendre  les  paroles 
suivantes  :  ''Ayant  eu  tant  de  part  à  la  conduite  de  votre  ma- 
riage, j'ai  quelque  droit  et  intérêt  à  la  grandeur  et  prospérité 
"de  tout  ce  qui  en  viendra  ;  outre  que  l'ancienne  possession 
"que  vous  avez  sur  ma  servitude  m'oblige  assez  à  désirer 
"honneur,  bien  et  avantage  à  tout  ce  qui  vous  touche." 

Le  mariage  de  Diane  et  de  Louis  de  Foix  avait  eu  lieu 
en  1579;  c'est  en  1580  que  Montaigne  publie  les  deux  pre- 
miers livres  de  ses  "Essais."  Le  jeune  ménage  ne  pouvait 
compter  de  nombreux  enfants  ;  on  était  même  alors  dans  la 
si  troublante  attente  du  premier-né.  Qui  sera-t-il,  fille  ou 
garçon?  Montaigne  ne  le  savait  pas,  quand  il  publia  son  cha- 
pitre XXV,  et  personne  encore  ne  semble  le  savoir.  Quoi 
qu'il  en  soit,  Montaigne,  qui  sait  se  faire  galant,  dit  à 
Madame  de  Foix  qu'elle  est  trop  généreuse  (c'est-à-dire  de 
bonne  race)  pour  commencer  autrement  que  par  un  fils,  et  il 
écrit  son  traité  sur  l'institution  des  enfants  comme  s'il  s'agis- 
sait d'un  garçon  à  instruire. 

Madame,  dit-il,  c'est  un  grand  ornement  que  la  science 
et  un  outil  de  merveilleux  service.  Voilà  une  belle,  fraîche 
et  élégante  façon  de  dire  ce  que  nous  aurions  exprimé  comme 
suit:  La  science,  le  savoir,  l'instruction  nous  pare  et  nous  aide; 
ou  encore  c'est  beau  d'être  instruit,  c'est  aussi  très  commode. 
Ne  trouvez-vous  pas  la  formule  de  Montaigne  supérieure  aux 
miennes  ? 

La  comparaison  et  le  contraste  me  dispensent  donc  de 
tout  autre  commentaire  littéraire,  mais  il  n'est  pas  mal  d'in- 
sister sur  les  idées  énoncées.   Telle  est  donc  l'importance   de 
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la  science,  de  l'instruction,  qu'elle  nous  embellit  grandement  et 
nous  sert  merveilleusement.  Elle  a  donc  deux  avantages  que 
Montaigne  semble  mettre  sur  un  même  pied  d'égalité,  mais 
que  nous,  gens  pratiques  et  pressés,  plus  ou  moins  mal  tournés 
à  l'anglaise  ou  à  l'américaine,  nous  sommes  portés  à  ne  pas  pri-    Ornement 

i     1  -  r  a-  ■  i-i  1  i       et  secours 

ser  de  la  même  façon.  Nous  aimons  bien  le  grand  ornement  de 
la  science,  nous  en  préférons  le  merveilleux  service,  c'est-à-dire 
l'incomparable  utilité.  Dans  un  principe  général,  Montaigne 
établit  donc  que  la  science  (l'instruction)  doit  donner  une  cul- 
ture esthétique  et  pratique  ;  il  ne  se  montre  donc  pas,  du  moins 
pour  le  moment,  le  partisan  d'un  savoir  par  trop  désintéressé. 

Ce  qui  suit  ne  va  pas  à  l'encontre  du  principe  qu'il  vient  de 
poser,  quoi  qu'il  en  paraisse  de  prime  abord.  En  effet,  si  la 
science  est  d'un  bel  ornement  et  d'une  grande  utilité,  elle  l'est 
"notcmment  aux  personnes  élevées  en  un  tel  degré  de 
fortune,  comme  vous  êtes.  A  la  vérité,  elle  n'a  point  son 
usage  en  mains  viles  et  basses;  elle  est  bien  plus  fière  de  aristocratiques 

de  Montaigne 

prêter  ses  moyens  à  conduire  une  guerre,  à  commander 
un  peuple,  à  pratiquer  l'amitié  d'un  prince  ou  d'une  nation 
étrangère,  qu'à  dresser  un  argument  dialectique,  ou  à 
plaider  un  appel,  ou  à  ordonner  une  masse  de  pilules." 

On  ne  peut  pas  conclure  de  la  seule  lecture  de  ce  dernier 
passage  que  Montaigne  soit  un  aristocrate  qui  "ne  réserve  le 
privilège  de  la  science  qu'aux  classes  riches  et  aux  personnes 
de  naissance  noble".  On  ne  peut  pas  dire  qu'il  n'entrait  pas 
dans  son  esprit  que  tout  le  monde  eût  droit  à  l'instruction 
(Compayré).  Ce  sont  là  des  conclusions  qui  sentent  l'ultra- 
moderne  démocrate  et  dénotent  un  esprit  qui,  tout  avide  de 
propager  ses  idées  avancées,  combat  à  tort  celles  d'un  autre 
qui  n'ont  encore  rien  de  contraire  aux  siennes.  Tout  ce  que 
Montaigne  dit  ici  est  vrai  et  pondéré,  si  l'on  ne  porte  pas  trop 
d'attention  au  malin  plaisir  qu'il  prend  à  décocher  au  passage 
quelques  traits  à  ceux  qu'il  n'aime  pas  de  tout  son  coeur. 
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Avec  beaucoup  de  raison,  il  affirme  d'une  façon  générale, 

et  donc  pour  tous  les  hommes  quels  qu'ils  soient,  que  la  science 

La  science  en     est  un  orrand  ornement  et  un  outil  de  merveilleux  service.    Il 

ceux   qui   ont  ° 

de  fortune8  é  affirme  avec  non  moins  de  bon  sens  et  de  justesse  qu'elle  l'est 
surtout  pour  ceux  qui  sont  élevés  à  un  haut  degré  de  fortune. 
Par  cette  dernière  expression  Montaigne,  comme  les  gens  de 
son  temps,  ne  désigne  pas  seulement  ceux  qui  ont  de  l'or,  de 
l'argent  ou  des  biens  matériels,  mais  tous  ceux  qui,  en  raison  de 
la  chance  ou  du  mérite  personnel,  sont  dans  un  état  heureux  et 
élevé,  tel  celui  où  se  trouvait  la  double  famille  de  la  personne  à 
qui  il  adressait  son  livre.  Qui  donc  n'admettra  pas  qu'aux  per- 
scnnes  de  conditions  élevées  la  science  ne  soit  pas  un  plus 
grand  ornement  et  un  meilleur  outil  qu'à  celles  qui  n'ont  pas 
semblable  situation.  Elle  est  plus  utile  aux  chefs  des  Etats  et 
de  l'Eglise,  aux  éducateurs  de  la  jeunesse,  et  les  orne  davan- 
tage qu'elle  ne  le  ferait  pour  des  commerçants,  des  industriels, 
des  gens  de  métiers  ordinaires  .  Voilà  la  comparaison  20e 
siècle  que  nous  ferions  à  l'appui  de  l'idée  que  nous  voulons 
démontrer  .  Montaigne,  lui,  fait  des  comparaisons  selon  l'es- 
prit et  la  mode  de  son  temps,  selon  aussi  ses  dispositions  per- 
.  si  nnelles  et  ses  petites  rancunes.  C'est  pourquoi,  dans  une 
opposition  qui  me  semble  établie  bien  à  dessein,  il  fait  éprou- 
ver beaucoup  plus  de  fierté  (joie  orgueilleuse)  à  la  science, 
quand  elle  prête  ses  moyens  (ce  qu'on  a  pour  atteindre  une  tin) 
à  ceux  qui  conduisent  (dirigent)  une  guerre,  qu'à  ceux  qui 
dressent  un  arc/muent  dialectique;  à  ceux  qui  pratiquent  (cher- 
chent à  obtenir  par  des  pratiques,  c'est-à-dire  des  négociations  ) 
l'amitié  d'un  prince  ou  d'une  nation  étrangère  qu'à  ceux  qui 
ordonnent  une  masse  de  pilules. 

Du  temps  de  Montaigne,  conduire  une  guerre,  commander 
un  peuple,  faire  de  la  diplomatie,  étaient  des  opérations  nobles  ; 
la  science  devait  orner  ceux  qui  en  étaient  chargés  et  leur  ren- 
dre de  merveilleux  services:  c'est  alors  seulement  qu'elle  a  son 
plein  usage.    La  réflexion  de   Montaigne  eût  été,   de  ce  point 
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parfaitement  juste,  si.  aux  actions  indiquées,  il  en  avait  ajouté 
quelques  autres. 

Là  où  l'humeur,  la  passion,  le  mauvais  caractère  de  Al  en-  La  science  en 
taigne  transpercent  et  nous  font  sourire  agréablement  —  c'est  eîaivfiegasses 
encore  ce  qu'il  y  a  de  mieux  à  taire  —  c'est  quand  il  oppose 
aux  nobles  fonctions  énumérées  à  l'instant,  ces  actions  qu'on 
ne  voit  accomplies,  dit-il,  que  par  des  mains  (la  partie  pour  le 
tout;  de  personnes)  viles  et  busses  (c'est-à-dire  de  condition 
inférieure). 

11  y  a  d'abord  la  dialectique  qu'il  n'aime  pas.  11  a  tort, 
s'il  s'agit  de  la  vraie  dialectique,  dont  on  a  dit  avec  raison  La  dialectique 
"qu'elle  est  la  méthode  même  de  tout  esprit  bien  fait''  (Nisard). 
et  'que  Cicéron  définit:  "La  science  qui  enseigne  à  distribuer 
un  tout  en  ses  diverses  parties,  à  découvrir  par  la  définition  ce 
qui  est  caché,  à  éclairer  par  l'interprétation  ce  qui  est  obscur, 
à  posséder  enfin  une  règle  certaine  pour  juger  le  vrai  ou  le 
faux  et  pour  savoir  si  une  conséquence  est  bien  ou  mal  dé- 
duite de  son  principe". 

Je  crois  que  Montaigne  avait  des  idées  trop  claires  et  trop 
justes  pour  s'attaquer  à  la  dialectique  elle-même,  à  la  bonne, 
il  n'en  voulait  qu'à  l'abus  qu'on  en  faisait  avant  lui  et  de  son 
temps. 

Erasme  avait  déploré  déjà  que,  après  trois  mois  donnés  à 
la  grammaire,  les  jeunes  écoliers  fussent  jetés  "dans  la  sophis- 
tique, la  dialectique,  les  suppositions,  les  amplifications,  les 
restrictions,  les  expositions,  les  résolutions,  les  énigmes,  les 
labyrinthes  de  questions  et  tous  les  mystères  de  la  théologie". 

Montaigne  s'en  prend  surtout  à  la  dialectique  dans  l'ar- 
gumentation: dresser  un  argument  dialectique.  C'est  peut-  Lg  s  llo  isme 
être  là  que  les  scholastiques  péchaient  davantage.  Il  ne  vou- 
lait pas  qu'on  épuisât  les  forces  des  intelligences  en  faisant 
apprendre  les  huit  lois  du  syllogisme,  ses  quatre  figures  avec 
leurs  règles  spéciales,  ses  seize  modes  légitimes  en  Barbara, 
Çelarent,     Darii,     Ferio.     Baralipton,    Celantes,    Dabitis,     Fa- 
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pesmo,  Frisesomorum,  Caesare,  Camestres,  Pestino,  Ba- 
roco,  Darapti,  Felapton,  Disamis,  Datisti,  Bocardo,  Ferison 
que  nous  avons  appris  nous-même,  il  y  a  quelques  20  ans,  ni 
ses  diverses  espèces:  syllogismes  scholastique,  oratoire,  sim- 
ple, composé,  conditionnel,  disjonctif,  avec,  en  plus,  l'enthy- 
même,  l'épichérème,  le  dilemme,  le  sorite  et  le  prosyllogieme,  et 
les  règles  particulières  à  chacun  d'eux. 

Vraiment  il  y  avait  là  matière  à  quelque  protestation. 
Molière,  au  siècle  suivant,  ne  se  gêna  pas  non  plus,  pour  jeter 
un  peu  de  ridicule  sur  les  minuties  et  exagérations  de  la  logique 
où  de  la  dialectique.  Lisez  le  Bourgeois  Gentilhomme  (acte 
II,  4)  et  vous  serez  édifiés  là-dessus. 

Il  n'était  donc  pas  péché  mortel  au  XVIe  siècle,  pas  plus 
que  ce  ne  l'est  aujourd'hui,  de  molester  un  peu  la  dialectique 
ahusive  et  mal  entendue  qui,  au  lieu  de  se  mettre  bien  en  face 
de  la  réalité  des  choses  pour  les  mieux  connaître,  donnait 
presque  toute  son  attention  aux  formes  du  syllogisme  ou 
perdait  son  temps  en  d'inutiles  distinctions,  v.  g.  :  Si  à  l'aide 
d'une  corde,  on  mène  un  veau  au  marché,  est-ce  la  corde  ou 
l'homme   qui    conduit    le    veau? 

Pour  ce  qui  est  de  "plaider  un  appel",  Montaigne,  dans 
sa  courte  carrière  publique,  en  avait  beaucoup  entendu  de  ces 
discours  aussi  creux  que  sonores  où  des  avocats  mercenaires 
cherchaient  à  reprendre  et  à  gagner  des  causes  en  dépit  du  bon 
sens  et  de  la  justice  la  plus  élémentaire.  On  n'est  donc  pas 
surpris  de  l'entendre  dire  que  semblable  besogne  ne  p*nit  être 
accomplie  que  par  des  mains  basses  et  viles.  Il  en  est  de  même 
pour  tout  ce  que  la  médecine,  ou  mieux  les  médecins,  avaient 
de  "charlatanesque",  de  prétentieux,  de  grandiloquent,  où  la 
science  véritable  n'avait,  rien  à  faire.  C'est  pourquoi,  Montai- 
gne, que  de  telles  choses  choquent  tout  rouge,  ne  se  gêne  pas  de 
donner  du  boutoir.  Molière  fera  aussi  les  mêmes  railleries  aux 
médecins  qu'aux  avocats,  mais  avec  plus  de  finesse  que  Mon- 
taigne.    Lisez  ses  comédies  et  vous  ferez  une  ample  connais- 
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sance  avec  le  "docte  Purgon",  la  saignée,  les  niasses  de  pilules 
et  le  clystère:  "Un  petit  clystère,  bénin,  insinuatif,  préparatif 
et  rémollient,  pour  amolir,  humecter  et  rafraîchir  les  entrailles 
de  Monsieur"  (Mol.  im,  I,  1). 

Mais,  laissons  de  côté  ces  considérations  de  détails  aux- 
quelles nous  nous  sommes,  peut-être,  trop  attardés  ;  revenons 
aux  idées  pédagogiques. 

Aux  termes  donc  dont  se  sert  Montaigne,  on  ne  peut  ici 
l'accuser  d'être  trop  aristocratique.  C'est  pourtant  l'un  des 
grands  reproches  qu'on  lui  adresse.  Attendons  encore  un  peu, 
pour  en  faire  autant,  car  dans  les  lignes  qui  vont  suivre  bien- 
tôt, Montaigne  nous  livrera  davantage  sa  pensée,  sur  la  ques- 
tion de  réserver  la  science  et  l'instruction  à  certaine  classe, 
et  nous  pourrons  alors  mieux  l'apprécier  et  la  discuter.  Pour  le 
moment,  Montaigne,  en  gentilhomme,  se  doit  d'adresser  en- 
core la  parole  à  Madame  de  Foix,  de  lui  faire  des  compliments 
et  une  recommandation  et  de  lui  manifester  son  entier  dévoue- 
ment. 

La  recommandation:  Ainsi,  Madame,  parce  que  je  crois 
que  vous  n'oublierez  pas  cette  partie,  (c'est-à-dire  la  scien-   dation 
ce,  à  la  fois  ornement  et  merveilleux  outil),  en  l'institution 
des  vôtres  —  nous  savons  déjà  que  l'institution  signifie  ce 
que  nous  appelons  l'éducation  .  .  . 


Recomman 


Les  compliments  vous  qui  en  avez  savouré  la  douceur, — 

naturellement,  autrefois  comme  aujourd'hui,  on  exagère  quand 
on  complimente  le  beau  sexe,  en  quelque  état  qu'il  soit.  M'est 
opinion  que  même  Madame  de  Foix  aurait  pu  dire  en  toute 
vérité,  comme  Montaigne  le  fit,  qu'elle  n'avait  "goûté  de  la 
science  que  la  croûte  première",  loin  d'en  avoir  savouré  toute 
la  douceur.  Il  devait  en  être  ainsi  en  raison  de  l'état  où  se  Le 
trouvait  l'instruction  des  femmes  dans  ces  âges  reculés.  Même 
à  cette  époque,  cependant,  l'éducation  des  femmes  n'a  pas  été 
entièrement  négligée,  bien  qu'on  se  soit  surtout  occupé  de  celle 
des  garçons,  pour  le  recrutement  des  ministres  du  culte. 


Compliments 


savoir 
des    femmes 
au    temps 
de  Montaigm 
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Enseignement 
élémentaire 


Moyen 


Supérieui 


Epris  de  dévotion  anime  était  alors  le  peuple  chrétien 
pour  la  Vierge,  mère  de  Dieu,  il  voulut  rendre  la  femme  digne 
de  l'estime  et  des  honneurs  qu'on  lui  accordait.  Dans  la 
famille,  comme  dans  les  monastères,  dans  les  maisons  des  cha- 
noinesses  et  des  béghines,  ainsi  que  dans  les  écoles  publiques, 
se  donnait  aux  tilles  une  instruction  d'abord  très  élémentaire, 
puis  moyenne.  On  enseignait  le  Pater,  l'Ave,  le  Credo,  la 
connaissance  de  la  religion  indispensable  à  l'admission  aux 
sacrements,  et  puis  quelques  notions  d'art  ménager.  Elles 
abordaient  ensuite  la  lecture,  l'écriture,  la  langue  maternelle, 
la  couture,  la  peinture,  le  tissage,  la  broderie  :  c'était  l'enseigne- 
ment secondaire.  La  jeune  bile  noble  y  ajoutait  une  teinte 
d'astronomie,  un  peu  de  fauconnerie  et  ce  qu'il  fallait  de  con- 
naissances médicales  pour  soigner  les  chevaliers  blessés,  au 
retour  d'un  tournoi,  d'une  chasse,  ou  d'un  combat.  La  charité 
engendrait  la  science.  On  vit  même  certains  monastères  ensei- 
gner aux  femmes  le  latin,  le  grec  et  l'hébreux,  la  grammaire, 
la  rhétorique  et  la  dialectique,  les  mettant  ainsi  de  pair  avec 
les  lettrés  (Hist.  de  la  Pédagogie,  par  un  prof.  d'Ecole  Nor- 
male, passim.). 


La    famille 
de   Foix, 
lettrée 


11  se  peut  donc  que  Diane  de  Foix-Candalle,  ait  passé 
quelques  années  dans  l'un  ou  l'autre  des  "Villa- Maria"  du 
XVIe  siècle.  Cela  devient  même  probable,  du  fait  que  Montai- 
gne ajoute  qu'elle  est  d'une  race  lettrée  --ce  qui  m'oblige  à 
retirer  ce  que  j'ai  avancé  tout  à  l'heure;  je  le  fais  volontiers, 
pour  plaire  à  Madame  de  Foix.  Dans  d'autres  éditions  que  la 
nôtre,  Montaigne  ajoute  ce  qui  suit  à  l'appui  de  son  dire: 
"Nous  avons  encore  les  écrits  de  ces  anciens  comtes  de  Foix, 
d'où  Monsieur  le  comte,  votre  mari  et  vous  êtes  descendus,  et 
François,  Monde  Candalle,  votre  oncle  en  fait  naître  tous  les 
jours  d'autres  qui  étendront  la  connaissance  de  cette  qualité 
de  votre    famille   à  plusieurs   siècles." 

Admettons  donc  que  Madame  de  Foix  a  savouré  la  dou- 
ceur de  la  science  et  qu'elle  est  d'une  famille  de  lettrés  et  que 
Montaigne  n'a    pas   été  trop    complimenteur.     Nous   sommes 
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crantant   plus  à  l'aise  pour  être  généreux   à  regard  de  notre 

brave  clame  que  son  éducation  n'appartient  pas  au  Moyen-Age, 
niais  plutôt  à  la  Renaissance  qui.  on  le  sait,  n'a  fait  qu'amélio- 
rer, du  moins  au  point  de  vue  de  l'instruction  proprement  dite, 
le  programme  déjà  tracé  et  suivi  dans  les  siècles  précé  lents. 

Les  Ursuïines  instituées  par  Ste-Angèle  de  Alériei   (1470- 
1540)    distribuaient    depuis    longtemps    aux    tilles    l'instruction   Les  UrsuhnfiS 
primaire  et  l'enseignement  secondaire.    Elles  avaient  sans  doute 
perfectionné  ce  dernier,  quand  Mme  de  Foix  rit  ses  études. 

N'y  insistons  donc  pas  et  disons  que  Montaigne  était  à 
bonne  enseigne,  avait  grand'chance  d'être  compris,  quand,  pour 
conférer  (apporter)  quelque  chose  au  service  de  cette  dame 
dans  l'institution  de  ses  enfants,  il  venait  lui  dire  là-dessus 
une  sienne  fantaisie  qu'il  avait,  contraire  au  commun 
usage. 

Quelle  est  donc  cette  façon  de  voir  et  de  sentir  en  ma- 
tière d'éducation  que  ne  partageaient  pas  les  gens  de  son  temps? 
11  va  nous  la  dire  un  peu  dans  le  paragraphe  suivant. 

La  charge  du  gouverneur  que  vous  lui  donnez,  duquel  cl ;- 
pend  tout  l'effet  de  son  institution,  elle  a  plusieurs  autres 
grandes  parties,  mais  je  n'y  touche  point,  pour  n'y  savoir  rien 
apporter  qui  vaille;  et  de  cet  article  sur  lequel  je  me  mêle  de 
lui  donner  avis,  il  m'en  croira  autant  qu'il  y  verra  d'apparence. 
A  un  enfant  de  maison,  qui  recherche  les  lettres,  non  pour  le 
gain  (car  une  fin  si  abjecte  est  indigne  de  la  grâce  et  faveur 
des  Muses,  et  puis  elle  regarde  et  dépend  d'autrui),  ni  tant 
pour  les  commodités  externes  que  pour  les  siennes  propres,  et 
pour  s'en  enrichir  et  parer  au  dedans,  ayant  plutôt  envie  d'en 
réussir  habile  homme  qu'homme  savant,  je  voudrais  aussi  qu'on 
fût  soigneux  de  lui  choisir  un  conducteur  qui  eût  plutôt  la  tête 
bien  faite  que  bien  pleine,  et  qu'on  y  requît  tous  les  deux,  mais 
plus  les  mœurs  et  l'entendement  que  la  science,  et  qu'il  se  con- 
duisît en  sa  charge  d'une  nouvelle  manière. 

Même   à   la   simple   lecture,   on    remarque   que    .Montaigne 

Les    idées 

amorce  ici,  en  fort  peu  d'espace,  les  questions  les  plus  grave-  de    principales  de 
l'éducation:  celle  de  l'agent  ou  de  la  cause  efficiente,  qu'on  l'ap- 


Montaigne 
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pelle  "instituteur,  maître,  gouverneur  ou  conducteur"  ;  celle 
de  la  fin  qu'on  doit  poursuivre  ;  celle  enfin,  de  la  méthode  qu'on 
doit  y  préférer. 

Montaigne  n'écrit  donc  pas  tout  à  fait  au  petit  bonheur  ; 
il  a  des  idées  générales  qui  l'inspirent,  un  plan  qu'il  remplit. 
Voyons  ce  qu'il  dit  en  gros  de  ces  trois  points,  en  les  rétablis- 
sant, si  vous  le  voulez,  dans  leur  ordre  d'importance. 

I.  —  La  fin   à  poursuivre   dans   l'éducation. 

A  un  enfant  de  maison,  nous  dirions:  à  un  "fils  de  fa- 
mille, c'est-à-dire  de  noble  condition,  qui  recherche  les  let- 
tres (qui  veut  acquérir  de  l'instruction),  non  pour  le  gain, 
(le  bénéfice  matériel,  pécuniaire,  un  salaire)  car  une  fin  si 
abjecte  (si  peu  élevée,  même  si  basse)  est  indigne  de  la 
grâce  et  de  la  faveur  des  muses  (ne  saurait  plaire  aux 
Muses  ni  attirer  leurs  faveurs)  et  puis  elle  regarde  et  dé- 
pend d'autrui,  —  en  plus  de  ce  que  nous  appelerions  un  solé- 
cisme, il  y  a  de  l'obscurité  dans  cette  phrase.  Montaigne  sem- 
ble vouloir  dire  que  le  gain  qu'on  peut  retirer  de  l'instruction 
qu'on  a  dépend  des  autres,  qui  sont  libres  de  trouver  que  nous 
sommes  instruits  ou  non,  que  nous  le  sommes  au  degré  qu'ils 
désirent,  libres  de  requérir  les  services  de  notre  savoir  et  enfin 
de  nous  en  rémunérer  convenablement  —  ni  tant  pour  les 
commodités  externes  (les  avantages  extérieurs  ou  peut-être, 
l'avantage  des  autres)  que  pour  les  siennes  propres  et  pour 
s'en  enrichir  et  parer  au  dedans  ayant  plutôt  envie  d'en 
réussir  habile  homme  (de  l'italien  itscirc  =  sortir,  et  rc,  de 
nouveau,  d'où  riuscirc:  réussir  =  sortir  de,  ressortir,  devenir) 
qu'homme  savant   (avec  l'ellipse  de  l'article  indéfini:  un). 

La  phrase  est  certainement  longue,  compliquée,  lourde  ; 
d'autant  plus  qu'elle  n'est  pas  encore  finie;  les  cinq  lignes 
qui  suivent  lui  appartiennent.    Mais  comme  nous  courons  sur- 
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tout   après   les   idées   pédagogiques,   laissons   les   questions    d.1. 
grammaire  et  de  style  de  côté,  pour  nous  occuper  de  celles-là. 

Somme  toute,  Montaigne  vient  de  définir  la  fin  de  l'édu- 
cation,   négativement    d'abord,    positivement   ensuite. 

Négativement  d'abord  :  on  ne  doit  pas  recbercher  l'ins- 
truction pour  le  gain  matériel  qu'on  en  peut  retirer.  Un  bon 
nombre  des  hommes  qui  ont,  de  nos  jours  et  chez  nous,  une 
grosse  influence  dans  la  chose  de  l'instruction  se  scandalise- 
raient fort  d'entendre  cette  parole  de  Montaigne.  L'instruc- 
tion pour  eux  est  le  moyen  par  excellence  de  gagner  de  l'ar- 
gent,  de   s'enrichir,   de   faire   prospérer   un   pays.     Montaigne, 

1  x  J  La   science 

pour  avoir  dit  cela,  s'attirerait  aujourd'hui  la  colère  de  plus  et  le  gain 
d'un  commissaire  d'école.  Rien  n'empêche  que  Montaigne 
n'ait  raison,  puisqu'il  parle  de  l'instruction  d'un  fils  de 
famille,  d'une  famille  noble  et  riche  où  les  enfants  n'ont  sou- 
vent qu'à  se  donner  la  peine  de  naître,  de  vivre  en  profitant 
de  la  vie  et  des  biens  légués  par  leurs  devanciers.  Pour  un 
noble  d'alors,  un  travail  rémunérateur,  une  occupation  com- 
portant un  salaire,  étaient  chose  incompatibles  avec  la  dignité. 
Là  où  Montaigne  a  tort,  c'est  quand  il  dit  que  ce  sont  là  des 
fins  abjectes,  c'est-à-dire  qui  manifesteraient  le  dernier  degré 
de  l'abaissement.  Non,  à  s'instruire  pour  gagner  sa  vie,  il 
n'y  a  rien  de  si  vil  ni  de  si  bas,  pour  qui  que  ce  soit,  serait-on 
même  fils  de  Jupiter  ou  du  roi  de  France  . 

Quant  à  ce  que  Montaigne  dit  des  Muses,  je  n'ai  pas  assez    „ 

•^  ^  fe  '  J  1  Montaigne 

fréquenté  ces  dames  pour  savoir  ce  qu'il  faut  pour  gagner  leur  et  les  Muses 
grâce  et  leur  faveur,  et,  n'étant  pas  poète,  je  ne  m'en  soucie 
guère.  Je  puis  ajouter  cependant  que  Montaigne,  en  parlant 
ainsi,  se  montre  bon  humaniste,  puisqu'il  fait  renaître  les  divi- 
nités de  l'Olympe  ;  il  se  montre  aussi  fort  peu  chrétien.  Il  l'est 
pourtant  au  fond,  du  moins  il  le  fut  à  sa  mort  ;  pendant  sa 
vie,  dans  ses  écrits  surtout,  il  ne  manifeste  guère  la  vivacité 
de  sa  foi.  Dieu  et  sa  Providence  y  brillent  surtout  par  leur 
absence. 
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Montaigne  écarte  ensuite  une  seconde  fin  qu\  n  pourrait 
LetS<ïeslce  se  proposer  en  s'instruisant  :  les  commodités  extérieures 
c  mmodites        qu'on  pourrait  retirer.    (  )uelles  que  soient  les  commodités  aux- 

exteneures  il  2 

quelles  pense  notre  auteur,  qu'il  s'agisse  des  avantages  qu'on 
tire  de  l'instruction,  soit  pour  le  travail  désintéressé  qu'on  a 
soi-même  à  faire,  soit  pour  le  commerce  avec  les  autres  hom- 
mes dans  les  questions  d'ordre  intellectuel,  commercial,  finan- 
cier, civique,  national,  etc.,  qu'il  s'agisse  des  avantages  qu'elle 
donne  pour  aider  au  bien  des  autres,  quelles  que  soient,  dis-je, 
ces  commodités,  si  Montaigne  les  éloigne  comme  fins  de  l'ins- 
truction, il  le  fait  avec  plus  de  modération  que  pour  le  gain, 
le  salaire.  Il  ne  les  écarte  même  pas  complètement,  il  les  met 
simplement  au  second  rang  par  comparaison  à  la  fin  que  positi- 
vement désormais,  il  va  proposer  pour  la  principale,  à  savoir, 
les   commodités   propres,   personnelles   à  chacun. 

Quelles  sont-elles  ?  Montaigne  ne  les  énumère  pas  toutes  : 
ltSîèsnC(  il  n'a  pas  le  temps  d'en  agir  ainsi;  puis,  ce  serait  trop  métho- 
peSonnèîfes  dique  et  fatigant.  Il  ne  parle  donc  pas  des  joies  réelles  que, 
de  cent  manières,  donne  l'instruction;  il  ne  dit  rien  de  l'éclat, 
du  relief,  qu'elle  procure  auprès  des  hommes,  des  honneurs 
et  des  charges  qu'attire  le  vrai  savoir.  Il  ne  mentionne  que 
les  avantages  supérieurs  qui  en  résultent,  c'est-à-dire,  l'enri- 
chissement et  la  parure  de  l'âme  et  de  l'esprit  au-dedans.  et 
puis,  pour  la  conduite  générale  de  la  vie,  celui  de  devenir 
plutôt  un  habile  homme,  c'est-à-dire,  un  homme  honnête,  capa- 
ble d'agir,  avant  du  jugement  et  du  savoir-faire,  qu'un  homme 
savant. 


Enrichissement 
et    parure 

de    l'âme 


Education 


En   résumé,    Montaigne   nous   donne   le    fond,   le   principe 
formelle  premier,  de  son  système  pédagogique  :    Il  est  pour  l'éducation 

formelle,  appelée  encore  libérale  ou  désintéressée,  contre  l'édu- 
cation matérielle,  utilitaire,  du  moins  du  point  de  vue  intellec- 
tuel, dont  il  est  ici  question.  Il  donne  pour  fin  à  l'éducation, 
non  l'acquisitu  n  des  connaissances,  de  la  science,  en  vue  d'un 
gain  quelconque,  non  plus  pour  les  avantages  extérieurs  qu'on 
en   retire,  non  plus  pour  elles-mêmes  et  pour  en  devenir  sa- 


[.a   science 
et    l'élite 
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vant,  mais  en  tant  qu'elles  servent  à  exercer,  à  perfectionner  un 

esprit  capable   de   les   recevoir,   qu'elles   cultivent   l'âme   et  les    Perfection- 

•  '  •  nement   des 

facultés.    Le  produit  d  une  telle  éducation  sera  1  habile  homme,    facultés 
l'honnête  homme  enrichi  et  paré  au-dedans,  non  pas  l'homme 
d'affaires  ni  le  savant. 

Tant  que  Montaigne  applique  ces  idées  et  ce  système  qu'à 
l'éducation  d'un  fils  de  famille  d'autrefois,  cela  peut  passer. 
Mais  s'il  prétendait  s'en  servir  au  sujet  des  enfants  du  peuple, 
surtout  du  peuple  de  tous  les  temps,  on  ne  pourrait  l'approuver 
sans  quelque  tempérament.  La  conception  de  la  science  toute 
aristocratique  ne  va  guère  à  notre  époque  par  trop  démocra- 
tique. Nous  admettons  cependant  avec  lui  que  la  science,  c'est- 
à-dire  la  science  véritable  et  non  les  notions  premières  des 
quelques  connaissances  indispensables  à  la  vie,  sans  être  réser- 
vée aux  riches  ni  aux  pauvres,  doit  être  nécessairement  le 
partage  d'une  élite  ;  elle  n'a  pas  son  vrai  usage  en  mains  viles 
et  basses. 

D'où  il  suit,  pour  lui  comme  pour  nous,  que,  l'instruction 
élémentaire    sauvegardée,    la    connaissance    de    la    lecture,    de    L'instruction 
l'écriture,  des  quatre  règles   fondamentales  assurée  à  tous,   on    extS've^ 
a  tort'  de  proclamer,  de  décréter,  l'obligation  pour  tous  d'une 
instruction  qui  irait  beaucoup  au-delà  de  ces  limites  premières. 
On  a  tort,  parce  que  tous  les  esprits  ne  sont  pas  aptes  à  la 
bien  recevoir:  ce  que  personne  ne  peut  nier;  et  que,  ne  la  rece- 
vant pas  bien,  ils  ne  peuvent  l'assimiler.    Donc,  ils  n'en  profi- 
tent pas;  elle  leur  devient  même   funeste,  comme  le  sont  à  la    Ses  încon- 
santé,  les  aliments  que  l'estomac  ne  réussit  guère  à  digérer. 

Ce  ne  sont  pas  là  des  idées  qui  plaisent  aux  coryphées  et 
promoteurs  à  gages  et  de  différentes  farines  qui  veulent  pous- 
ser l'instruction  publique  et  obligatoire  de  plus  en  plus  loin 
et  de  plus  en  plus  haut  ;  elles  n'en  restent  pas  moins  judicieu- 
ses et  opportunes.  Un  maître  de  la  pédagogie  française  a  écrit 
ça  et  là  qu'il  y  a  des  intelligences  rebelles  qu'on  ne  gagne  rien 
à  forcer.    Vouloir  leur  donner  un  enseignement  qu'elles  ne  sont    let  esprits 

°  l  rebelles 

pas   propres   à    recevoir,   c'est   leur    imposer   une   charge   aussi 


venients 
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lourde  qu'inique,  bien  loin  de  leur  faire  un  bienfait.  Il  est 
des  cas  où  il  faut  laisser  les  gens  dans  l'ignorance  comme  dans 
l'état  qui  leur  convient.  Elle  vaut  mieux  alors  qu'un  bagage 
de  science  qui  encombre  l'esprit  et  qui  charge  inutilement  la 
mémoire.  Montaigne  disait  ailleurs  au  sujet  d'un  tel  esprit: 
''Qu'on  le  mette  pâtissier  dans  quelque  bonne  ville,  fût-il  fils 
d'un  duc"  ;  et  cette  autre  parole  qui  sent  le  gascon  :  "Que  de 
1  tonne  heure  son  gouverneur  l'étrangle,   s'il  est  sans  témoin". 

il  ne  s'agit  donc  pas  uniquement  de  répandre  l'instruc- 
tion, de  la  distribuer  au  hasard,  sans  discernement,  sans  choix, 
mais  de  voir  aussi  dans  quels  esprits  elle  tombe.  Sans  cette 
prudence,  cette  discrétion,  on  s'expose  à  de  grands  mécomp- 
tes, aux  plus  graves  dangers.  Taine  prétend  qu'en  passant 
dans  des  esprits  faibles  et  sans  critique,  les  théories  du  XVIIIe. 
siècle  se  sont  transformées  en  hallucinations  monstrueuses,  en 
excitations  au  pillage  et  au  meurtre  ;  là  serait,  d'après  lui,  toute 
l'histoire  de  la  Révolution  française,  cause  à  son  tour  de  pres- 
que tous  les  maux  dont  souffrent  les  sociétés  modernes. 

Jusqu'à  un  certain  degré,  donc,  et  surtout  de  son  point  de 
vue  particulier,  Montaigne  présente,  sur  la  fin  de  la  science  et 
de-  l'éducation,  une  théorie  qui  est  judicieuse. 

II.  —  L'agent   de   l'instruction:   le  maître 

C'est  aussi  parce  qu'il  substitue  la  culture  de  l'âme  et  des 
facultés  à  la  simple  acquisition  des  connaissances  ou  à  la  pré- 
paration d'une  fonction  lucrative  que  Montaigne  veut  pour 
l'enfant  un  éducateur,  un  gouverneur,  un  conducteur  qui  ait 
la  tête  bien  faite  plutôt  que  bien  pleine,  ou  mieux,  qui  ait  les 
deux,  niais  plus  les  mœurs  et  V entendement  que  la  science. 


La  grave  question  de  l'éducateur  est  la  deuxième  de  celles 
que  soulève  Montaigne  dans  le  petit  paragraphe  que  nous  ana- 
lysons.   Il  fixe  d'un  trait  de  plume  les  deux  qualités  essentielles 
Qualités  qU'il  d0it  posséder.    Exigés  au  XVle  siècle  par  Montaigne  du 

essentielles  x  1  fe  .       . 

conducteur   d'un   seul   enfant,   elles   le   sont   à  fortiori  de   nos 
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jours,  chez  les  maîtres  et  les  maîtresses  de  nos  écoles  publi- 
ques. Têtes,  bien  faites,  plutôt  que  bien  pleines  ;  l'expression 
est  devenue  classique,  sans  que  les  choses  désignées  par  elle 
se  soient  universellement  répandues.  Des  mœurs,  de  l'enten- 
dement, plutôt  que  la  science:  des  mœurs,  on  en  a  et  de  fort   Moeurs, 

'   *  *  science, 

bonnes  ;  du  caractère,  il  y  en  a  moins  ;  de  la  science,  il  n'en  entendement 
manque  pas,  bien  qu'elle  soit  de  couche  inégale  partout  ;  de 
l'entendement,  oh  !  c'est  loin  d'être  disette,  mais  combien  par- 
fois il  est  superficiel,  de  courte  portée  et  envergure.  Souhai- 
tons que  se  développe  chez  tous  les  conducteurs  de  notre  jeu- 
nesse, une  personnalité  saine  et  plus  forte  où  fleurisse  l'enten- 
dement, cette  aptitude  à  bien  comprendre,  à  bien  raisonner,  à 
bien  juger,  pour  ensuite  bien  agir  .  Dj'accord  avec  Montaigne 
sur  ces  idées  de  la  fin  du  paragraphe,  nous  ne  le  sommes  pas 
entièrement  sur  celles  qui  se  trouvent  dans  la  phrase  boiteuse 
du  début. 

La  charge  du  gouverneur  (précepteur)  que  vous  lui 
donnerez,  duquel  (nous  dirions  plutôt:  de  qui)  dépend  tout  \du 
l'effet  de  son  institution,  elle  (sujet  explétif  qui  rappelle 
le  sujet  déjà  exprimé:  la  charge)  a  plusieurs  autres  grandes 
parties  (c'est-à-dire  éléments,  qualités,  que  celles  dont  il  va 
parler)  mais  je  n'y  touche  point,  (je  ne  les  traite  point) 
pour  n'y  savoir  rien  apporter  qui  vaille.  Pour,  devant 
un  verbe,  devient  une  conjonction;  cette  conjonction  est 
finale  :  afin  que,  devant  le  présent  de  l'infinitif  :  Il  travaille 
pour  plaire  à  ses  parents  .  Autrefois  elle  signifiait  :  parce  que, 
(causale)  soit  devant  l'infinitif  présent,  comme  ici  :  pour  ne 
savoir  —  par  ce  que  je  ne  sais;  soit  devant  l'infinitif  passé; 
pour  avoir  mangé  du  fruit  défendu  ...  Ce  dernier  usage  cau- 
sal se  conserve  dans  la  langue  actuelle.  Uy  grec  n'est  pas  à 
la  place  où  nous  le  mettrions;  nous  dirions:  pour  ne  savoir  y 
rien  apporter.  —  Qui  vaille,  c'est-à-dire  qui  ait  quelque  valeur, 
qui  puisse  procurer  du  profit  à  quelqu'un. 

Montaigne  retombe  ensuite  dans  son  péché  mignon  :  son 
aimable  scepticisme  ou   ses   feintes   d'humilité  et  d'ignorance  : 


précepteur 
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Et  de  cet  article  (et  sur  ce  point)  sur  lequel  je  me  mêle  de 
lui  donner  avis  (  suppression  de  l'article  :  donner  un  ou  des 
avis,  c'est-à-dire  des  conseils)  il  m'en  croira  autant  qu'il  y 
verra  d  apparence  c'est-à-dire  selon  que  mes  conseils  se  pré- 
senteront à  lui  avec  l'aspect  de  la  vérité.  C'est  ainsi  que  nous 
disons  :  il  y  a  apparence  qu'il  dit  vrai. 

La  où  nous  différons  d'opinion  avec  Montaigne,  c'est 
quand  il  affirme  que  tout  l'effet  de  l'éducation  et  de  l'instruction 
dépend  du  gouverneur,  c'est-à-dire  du  maître.  C'est  là  une 
erreur  qui  nous  est  dommageable  et  dans  laquelle,  par  malheur, 
tombe  trop  facilement  le  public  en  général.  On  charge  ainsi 
le  pauvre  maître  d'école  de  toutes  les  faiblesses  de  l'éducation 
des  enfants. 

Nous  avons  notre  grosse  part  de  responsabilité  —  et  c'est 
notre  mérite  et  notre  gloire  —  dans  la  grande  œuvre  de  l'ins- 
truction publique  ;  mais  une  bonne  part  de  l'effet  de  l'instruc- 
tion des  enfants  —  en  bien  ou  en  mal,  —  revient  aussi  à  leurs 
qualités  naturelles,  à  leurs  habitudes  acquises,  à  leurs  efforts, 
etc.,  dépend  encore  de  la  collaboration  favorable  ou  désas- 
treuse des  parents,  de  celle,  enfin,  que  devraient  apporter,  de 
cent  façons  diverses,  les  législateurs  et  les  gardiens  des  villes 
et  des  états. 

Voilà  ce  qu'il  faudrait  faire  comprendre  à  tout  le  monde, 
pour  l'amélioration  des  effets  de  l'instruction,  pour  la  déter- 
mination aussi  des  mérites  et  des  démérites  de  chacun. 

Montaigne,  aux  derniers  mots  de  notre  paragraphe,  sou- 
lève la  troisième  grande  question  annoncée  :  celle  de  la  métho- 
de à  suivre  dans  l'institution  des  enfants  :  Je  voudrais  qu'il 
(le  conducteur)  se  conduisît  en  sa  charge  d'une  nouvelle 
manière. 

Vous  avez  deviné  que  je  ne  parlerai  de  ce  dernier  point, 
l'un  des  plus  importants,  qu'à  ma  prochaine  leçon. 


MONTAIGNE 

"DE  L'INSTITUTION  DES  ENFANTS" 
VI 

LA  METHODE 

Montaigne  nous  a  entretenus  jusqu'à  présent:  1)  de  son  Récapitulation 
propre  savoir;  2)  de  sa  façon  d'emprunter  aux  autres;  3)  de 
la  difficulté  et  de  l'importance  de  l'institution  des  enfants.  S'il 
y  a  du  décousu  dans  les  détails  du  développement,  nous  pou- 
vons dire  que  les  idées  générales  se  sont  présentées  dans  un 
bel   ordre   de  composition. 

Il  va  désormais  entrer  dans  le  vif  de  la  question  et  nous 
parler  de  méthode.  Deux  fois  déjà  il  a  annoncé  cette  partie  Nouveau 
de  son  discours  comme  d'un  coup  de  cloche  :  d'abord  quand  traité 
s'adressant  à  Madame  de  Foix,  il  lui  disait  qu'il  avait  sur 
l'éducation  "une  sienne  fantaisie  contraire  au  commun  usage"  ; 
puis,  quand,  parlant  du  gouverneur  à  donner  aux  enfants,  il 
exprimait  le  désir  que  celui-ci  "se  conduisît  dans  sa  charge 
d'une  nouvelle  manière".  Il  s'agira  donc  maintenant  d'une 
question  de  manière  ou  de  méthode.  Nous  soupçonnons  même 
que  Montaigne  va  nous  dire  quelle  est  l'ancienne  manière 
ou  la  mauvaise,  et  quelle  doit  être  la  nouvelle,  qui  sera  la  bonne 
à  ses  yeux.  Lisons  donc  le  paragraphe  suivant  pour  voir  si 
Montaigne  satisfera  l'attente  ou  l'espoir  qu'il  a  fait  naître  en 
nous. 

On  ne  cesse  de  criailler  à  nos  oreilles,  comme  qui  verserait 
dans  un  entonnoir  ;  et  notre  charge,  ce  n'est  que  redire  ce 
qu'on  nous  a  dit:  je  voudrais  qu'il  corrigeât  cette  partie,  et 
que,  de  belle  arrivée,  selon  la  portée  de  l'âme  qu'il  a  en  main, 
il  commençât  à  la  mettre  sur  la  montre,  lui  faisant  goûter  les 
choses,  les  choisir,  et  discerner  d'elle-même  ;  quelquefois  lui  ou- 
vrant le  chemin,  quelquefois  le  lui  laissant  ouvrir.  Je  ne  veux 
pas  qu'il  invente  et  parle  seul  ;  je  veux  qu'il  écoute  son  disci- 
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pie  parler  à  son  tour.  Socrate  et,  depuis,  Areésilaus  faisaient 
premièrement  parler  leurs  disciples,  et  puis  ils  parlaient  à 
eux.  Obest  pleruntr/uè  iis,  t/iii  disccrè  volunt,  auctoritas  connu 
(lid  dorent.  Il  est  bon  qu'il  le  fasse  trotter  devant  lui,  pour 
juger  de  son  train  et  juger  jusques  à  quel  point  il  se  doit  ra- 
valer pour  s'accommoder  à  sa  force.  A  faute  de  cette  propor- 
tion, nous  gâtons  tout  :  et  de  la  savoir  choisir  et  s'y  conduire 
bien  mesurément,  c'est  une  des  plus  ardues  besognes  que  je  sa- 
che ;  et  est  l'effet  d'une  haute  âme  et  bien  forte,  savoir  condes- 
cendre à  ces  allures  puériles,  et  les  guider.  Je  marche  plus 
ferme  et  plus  sûr  à  mont  qu'à  val. 

Evidemment  Montaigne  se  porte  avec  vigueur  à  l'attaque 
contre  les  méthodes  anciennes  et  que,  partant,  il  estime  mau- 
vaises. Il  doit  même  s'en  prendre  du  premier  coup  à  ce  qui 
remplissage  en  epes  je  fatigue,  l'horripile  davantage:  Je  trouve  la  preuve 
qu'il  en  est  ainsi  dans  le  fait  qu'il  se  sert  d'abord  du  mot  le 
plus  criant  ou  strident  qu'il  y  ait  peut-être  dans  la  langue  fran- 
çaise :  criailler;  je  la  trouve  encore  dans  cet  autre  fait  que 
son  attaque  subite  se  résume  en  quelques  mots,  comme  lors- 
qii'on  jette  la  suprême  injure  à  la  face  de  quelqu'un,  et  enfin  en 
ce  fait  que  ces  quelques  mots  peuvent  se  diviser  en  deux  par- 
ties qui  n'ont  rien  de  cohérent.  On  dirait  que  Montaigne  y 
résume  de  bien  longs  développements  qu'il  pourrait  faire,  une 
foule  de  pensées  qu'il  mûrit  depuis  longtemps  ;  il  y  condense 
toute  une  charge  de  sentiments  d'aigreur,  qui  lui  torturent  le 
cœur  .  Enfin,  il  peut  se  soulager  tout  d'umeoup:  Oui,  les  maî- 
tres du  Moyen-Age,  ceux-mêmes  qu'il  a  eus,  ne  sont  que  des 
misérables  qui,  pour  toute  manière  d'enseigner  se  contentent 
de  crier  et  de  se  débattre  comme  feraient  des  muets  en  pré- 
sence de  gens  qui  seraient  sourds.  1  elle  est  la  première  com- 
paraison qui  se  présente  à  l'esprit  de  Montaigne,  puis  une  autre, 
assez  vulgaire,  lui  passe  devant  les  yeux:  les  maîtres  ressem- 
bleraient à  de  grossiers  vendangeurs  qui,  à  l'aide  d'entonnoirs, 
versent  les  flots  d'un  vin  commun  dans  des  tonneaux  ou  des 
cruches  de  terre  cuite. 

Quel   est,   dans   ce   cas,   le   rôle   ou   l'attitude    des   élèves? 
Montaigne   répond:    et   notre    charge    (remarquez   que,   pour 
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rendre  son   attaque  plus   forte  et   plus   vivante,   il   se  met  à  la 
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place  des  élevés,  il  parle  a  la  première  personne,,  en  leur  nom,)  en  échg 
et  notre  charge,  c'est-à-dire,  notre  fonction,  la  seule  peine  ou 
souci  que  nous  avons  à  prendre,  ce  n'est  que  redire  ce  qu'on 
nous  a  dit.  Remarquez  la  construction  latine  de  cette  phrase 
où,  devant  l'infinitif  redire,  ne  se  trouve  pas  la  particule  de 
qui  très  souvent  l'annonce  en  français,  comme  dans:  je  crains 
^/('partir,  il  est  honteux  de  mentir.  Il  me  semble  aussi  que 
c'est  à  dessein  que  Montaigne  emploie  redire  suivi  de  dire, 
comme  par  manière  d'écho.  Son  idée  se  trouve  ainsi  expri- 
mée par  le  son  de  mots  et  par  le  sens  qu'ils  ont. 

Telle  est  bien,  en  effet,  la  conséquence  d'un  enseignement 
qui  se  donne  par  voie  de  criaillerie  continuelle,  —  car  Montai- 
gne ne  pense  déjà  plus  à  sa  seconde  comparaison:  le  remplis- 
sage par  entonnoir  —  c'est  de  ne  produire  que  des  échos  ou,  si 
vous  l'aimez  mieux,  de  ne  former  que  des  perroquets  propres 
à  répéter  les  mots  ou  les  dernières  syllabes  des  mots  qu'ils  ont 
entendus,  sans  rien  comprendre  du  tout  . 

Comment  appelons-nous  aujourd'hui  l'erreur  que  Montai - 
que  attaque  et  décrit  si  bien  en  deux'  lignes  et  demie?  N'est-c, 
pas  renseignement  oral,  verbal,  expositif,-  donné  à  outranev 
ou  à  contretemps  ;  n'est-ce  pas  aussi  l'enseignement  dogmati- 
que, autoritaire,  du  Moyen- Age  et  des  pédants,  n'est-ce  pas 
aussi  celui  où  toute  l'action  est  chez  le  maître,  l'élève  n'ayant 
qu'à  ouvrir  les  oreilles  et  la  mémoire  —  point  n'est  requis  qu'il  Enseignement 
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(livre  son  intelligence  ni  sa  bouche  du  moins  pour  interroger, 
-  à  emmagasiner  ce  qu'on  lui  verse  et  à  le  répéter  parfois  sur 
demande? 

Une  telle  manière  n'était-elle  pas  franchement  condamna-  Erreur 
ble  du  temps  de   Montaigne,   si  elle  existait   réellement?    Or,   ancienne 
elle   existait  ;   car   nous   devons   le  croire   sur   parole  :   il   serait 
d'ailleurs  facile  d'apporter  plusieurs  autres  témoignages  à  l'ap- 
pui de  son  affirmation.    Condamnable  autrefois,  ne  l'est -elle  pas 
encore  aujourd'hui?    Là,  la  main  sur  la  conscience,  dites-moi, 
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n'existe-t-il  pas  encore  parmi  nous,  maîtres  et  maîtresses  du 
20e  siècle,  quelques  vestiges  des  erreurs  pédagogiques  du  XVe 
et  du  XVIe  siècles? 

Au  cas  où  nous  parviendrions  à  en  trouver,  en  y  regar- 
dant de  bien  près,  j'oserais  vous  dire,  à  l'imitation  de  Mon- 
taigne :  Je  voudrais  qu'on  corrigeât  cette  partie,  c'est-à-dire 
ce  point,  ce  détail,  cet  élément  de  la  méthode  d'enseignement, 
car  elle  est  contraire  au  principe  premier  de  Montaigne  en 
éducation  et  au  nôtre  aussi,  qui  consiste  non  pas  à  faire  in- 
gurgiter coûte  que  coûte  un  savoir  quelconque,  mais  bien  à  dé- 
velopper les  facultés  des  enfants,  leur  jugement  surtout,  par 
l'exercice  qu'on  impose  à  celles-ci  et  par  l'acquisition  de  no- 
tions justes,  saines  et  proportionnées  à  l'âge  et  au  développe- 
ment. Montaigne  va  nous  dire  immédiatement  comment  il 
faut  s'y  prendre  pour  cela. 

Je  trouve  ici  une  belle  occasion  de  faire  une  remarque 
nécessaire  ;  la  voici.  On  a  beaucoup  reproché  à  la  pédagogie 
de  Montaigne  d'être  surtout  critique,  de  démolir  et  souvent  de 
ne  rien  édifier  à  la  place  des  choses,  manières  et  coutumes 
détruites.  Ce  reproche  peut  être  assez  mérité,  mais  en  cet 
endroit  où  nous  sommes,  il  ne  l'est  certes  pas.  C'est  dans 
le  détail,  avec  une  minutie  presque  outrée,  que  Montai- 
gne nous  dit  comment  il  faut  éviter  ce  que  nous  appelons 
aujourd'hui  un  bourrage  de  crâne,  qui  farcit  la  tête  de  connais- 
sances stériles,  parce  que  indigestes  et  non  digérées,  et  qui 
la  déforme  bien  loin  de  la  former.  Voyez  vous-mêmes  plutôt 
que  de  m'en  croire  sur  parole. 

Je  voudrais  que  de  belle  arrivée,  c'est-à-dire  de  prime 
abord  .  .  .  Sans  nous  demander  si  nous  y  gagnons  ou  perdons 
à  nous  servir  aujourd'hui  de  la  dernière  expression,  seulement, 
la  première  étant  tombée  en  disuétude,  nous  pouvons  observer 
que  toutes  deux  présentent  une  image  maritime  :  arrivée  :  venir 
à  la  rive  (ad  ripam)  ;  abord:  venir  au  bord,  à  bord  d'un  vais- 
seau, l'aborder,  d'où:  de  prime  abord,  dès  qu'on  aborde  quel- 
qu'un,  dès   le   commencement   d'une   chose.    De  belle   arrivée 
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qui  a  tout  à  fait  le  même  sens  est  plus  doux,  plus  euphonique 
que  de  "prime  abord",  d'autant  plus  que  l'adjectif  "belle" 
donne  à  la  tournure  un  cachet  d'aisance  et  de  facilité  que  le 
mot  "prime'"  est  loin  d'ajouter  à  "l'abord"  .  Par  contre,  la  se- 
conde circonlocution  rend  avec  plus  de  justesse  l'idée  qu'il 
s'agit  d'exprimer  et  c'est  un  grand  mérite. 

Quoi  qu'il  en  soit,  il  convient  de  regretter  que  "de  belle 
arrivée"  soit  disparu  de  la  langue  française  et  il  faudrait  louer 
la  parlure  canadienne  si,  dans  le  froid  et  les  glaces  de  nos 
régions,  elle  avait  conservé  cette  jolie  tournure  avec  tant  d'au- 
tres précieux  archaïsmes  qui  lui  sont  restés   familiers. 

Selon  la  portée  de  l'âme  qu'il  a  en  main.  La  portée 
est  la  distance  que  quelque  chose  peut  atteindre  :  la  portée  d'un 
canon,  d'un  fusil;  d'où  l'on  a  au  figuré:  la  portée  de  l'intelli- 
gence, de  l'âme,  c'est-à-dire  son  développement,  sa  puissance, 
sa  force;  avoir  en  main,  ne  signifie  pas  ici:  "avoir  à  sa  dis- 
position", mais  avoir  sous  la  main,  c'est-à-dire  sous  son  auto- 
rité,  sous   sa  direction. 

Il  commençât  à  la  mettre  sur  la  montre.  Au  lieu  de 
cette  dernière  expression,  Montaigne  se  serait  d'abord  servi,  Mettre  les 
paraît-il,  de  mettre  sur  le  trottoir,  dans  une  édition  précédente,  f^montre 
Or,  le  trottoir  signifiait  alors  cet  endroit  où  l'on  faisait  trotter 
les  chevaux  qu'on  mettait  en  vente,  pour  montrer  ce  qu'ils 
peuvent  faire,  quelle  est  leur  allure;  "mettre  quelqu'un  sur  la 
montre"  signifie  la  même  chose:  mettre  à  l'essai.  La  compa- 
raison d'un  enfant  à  un  jeune  cheval  hante  l'esprit  de  Mon- 
taigne ;  aussi  dira-t-il  bientôt  :  "qu'il  le  fasse  trotter  devant 
lui".  Donc,  pour  corriger  le  défaut  qui  consiste  à  criailler  aux. 
oreilles  des  enfants,  à  y  verser  des  mots  et  des  notions  comme 
dans  un  tonneau,  Montaigne  nous  donne  l'excellent  moyen 
que  voici  :  dès  les  débuts  de  l'œuvre  de  l'éducation,  exercez- 
vous  à  connaître  vos  élèves,  et  pour  cela,  mettez-les  à  l'épreuve, 
fournissez-leur  l'occasion  de  manifester  ce  qu'ils  pensent,  ce 
qu'ils  sont,  ce  qu'ils  peuvent.    Oh  !  n'y  allez  pas  d'une  façon 
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inconsidérée,  ne  leur  demandez  pas  plus  qu'ils  ne  sont  capables 
de  donner.  Soyez  bien  à  leur  portée,  considérez  leur  âge,  leur 
développement,  le  milieu  où  ils  ont  vécu,  ce  qu'ils  ont  pu  ac- 
quérir, etc.  Faites-les  se  montrer  et  vous  les  connaîtrez  ;  c'est 
le  point  de  départ  de  toute  l'éducation. 

Comment  s'y  prendre  dans  le  détail  ou  la  pratique,  comme 
on  dit,  pour  arriver  à  ce  résultat  que  les  enfants  se  manifes- 
tent à  nous  et  que  nous  les  connaissions?    Montaigne  propose 
Taire  goûter      de  procéder  ainsi  :  lui  (à  l'âme)  faisant  goûter  les  choses,  les 
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choisir  et  discerner  d  elle-même.  Il  y  a  la  comme  une  triple 
opération.  Au  physique,  ''goûter  les  choses",  en  percevoir  et 
en  apprécier  la  saveur,  est  assez  facile;  c'est  une  fonction 
naturelle,  nous  l'accomplissons  comme  malgré  nous.  En  faire 
autant  au  moral  est  certes  plus  difficile;  mais,  en  raison  de 
la  comparaison  que  Montaigne  a  dans  l'esprit,  cela  lui  semble 
choisir  encore  assez  facile.  ''Choisir  entre  les  choses"  est  une  opéra- 
ton  supérieure  à  la  précédente,  elle  dépend  sans  doute  du  goût 
qu'on  en  a  perçu,  mais  aussi  de  la  volonté  qui  décide  sur  la- 
quelle le  choix  doit  tomber.  Enfin,  "discerner  les  choses",  les 
séparer  les  unes  des  autres  en  vertu  d'une  analyse  qui  en  dis- 
tingue les  parties,  voilà  qui  relève  presque  de  la  seule  intelli- 
gence. 

Je  prétends  donc  que  Montaigne,  qui  a  pesé  tous  ses  mots 
discerner  -  c'est  pourquoi  il  les  a  changés  si   souvent  d'une  édition  à 

l'autre  —  et  qui  limait  toutes  ses  phrases, n'a  pas  employé  les 
trois  verbes  goûter,  choisir,  discerner,  par  pur  remplissage; 
non  ;  il  voulait  plutôt  donner  des  moyens  gradués  de  "mettre 
les  enfants  sur  la  montre'',  en  leur  présentant,  toujours  d'après 
leur  portée,  d'abord  des  choses  qui  parlent  surtout  aux  sens 
et  qu'ils  puissent  goûter  ;  d'autres,  qui  s'adressent  davantage 
à  leur  sentiment,  à  leur  cœur,  à  leur  volonté,  et  qu'ils  puissent 
choisir;  d'autres,  enfin,  sur  lesquelles  leur  esprit  soit  appelé 
à  faire  un  juste  travail  d'analyse  et  de  discernement.  Quand 
ils  auront  ainsi  travaillé,  les  maîtres  qui  les  auront  vus  à 
l'œuvre,    les   connaîtront'  assez   bien;   en   tous   cas,    ils   sauront 
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le  faible  et  le  fort  de  chacun,  ils  sauront  par  quel  côté  il  con- 
vient  de  commencer  leur  "nourriture"  et  leur  "institution". 

Remarquez,   en    plus,   comment,   —   nouveau   conseil -pré- 
cieux. —   Montaigne  nous   dit   qu'il   faut   procéder  dans   cette    Méthode 
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'misC>  sur  la  montre  qui  consiste  a  taire  goûter,  choisir  et  dis- 
cerner les  choses  à  l'enfant:  quelque  fois  lui  ouvrant  le  che- 
min, quelque  fois  le  lui  laissant  ouvrir.  C'est  la  méthode 
active  que  recommande  Montaigne,  en  se  servant,  comme  pres- 
que toujours  d'une  jolie  comparaison.  11  faut  que  Penfant 
pénètre  petit  à  petit  dans  ce  qui  est,  à  ses  yeux,  la  forêt  épaisse, 
obscure,  embroussaillée  du  savoir  comment,  lui,  si  faible  et 
si  jeune,  va-t-il  y  réussir?  En  le  laissant  lui-même  faire  des 
efforts  pour  "s'ouvrir  un  chemin",  mais  aussi  quand  la  diffi- 
culté sera  trop  grande,  en  le  "lui  ouvrant  vous-mêmes".  Tant 
il  est  vrai  que  s'il  faut  faire  travailler  l'enfant,  il  ne  faut  rien 
exiger  qui  ne  soit  à  sa   faible  portée.. 

Un  autre  excellent  moyen  de  mettre  les  enfants  en  état 
de  faire  voir  ce  qu'ils  peuvent  et  d'en  juger  nous  est  indiqué 
dans  les  lignes  suivantes:  Je  ne  veux  pas  qu'il  (le  maître) 
invente  et  parle  seul;  je  veux  qu'il  écoute  son  disciple 
parler  à  son  tour.  Ici  comme  tout  à  l'heure,  le  mal  et  le  re- 
mède se  suivent  de  bien  près,  le  défaut  et  le  moyen  de  le 
détruire  sont  réunis.  En  forçant  quelque  peu,  nous  pourrions  ^parler  e"tef 
dire  que  Montaigne  nous  propose  ici  deux  nouveaux  procédés 
pédagogiques  de  grande  valeur:  faire  trouver  quelque  chose  par 
les  enfants,  les  faire  parler.  Au  fond,  il  n'en  veut  peut-être 
mentionner  qu'un:  les  faire  parler  à  leur  tour;  c'est  ce  qu'indi- 
que du  moins  la  suite  du  développement  qui  n'a  trait  qu'au 
langage. 

Cependant,  je  veux  donner  à  Montaigne  le  mérite  d'avoir 
signalé,  ne   fût-ce  que  d'un   mot  en  passant,  cette  manière  de    l'aire  inventer 
faire  si  excellente  et  si  recommandée  dans  toutes  les  pédago- 
gies  modernes,   qui   consiste   à  pousser  les   élèves  à   découvrir 
eux-mêmes  les  choses,  notions  et  règles,  qu'on  veut  leur  appren- 
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dre.  Quel  plaisir  ils  ont,  vous  le  savez,  quelle  clarté  et  solidité 
des  connaissances  acquises  s'ensuivent,  quand  ils  ont  inventé, 
trouvé  eux-mêmes,  quelque   chose  qu'ils   ignoraient  ! 

Pour  ce  qui  est  de  la  pratique  du  langage,  vous  savez  tout 
le  bien  que  notre  Programme  en  dit,  combien  il  la  recommande; 
Faire  parler  de  plus,  vous  avez  entre  les  mains, — du  moins,  je  l'espère, — 
le  deuxième  volume  de  mes  causeries  pédagogiques  (1923  pp. 
28  et  suiv.)  où  vous  trouverez  presque  toute  une  conférence, 
et  de  multiples  conseils,  sur  l'art  de  faire  parler  les  enfants. 
Je  vous  y  renvoie  donc,  pour  ne  pas  répéter  des  choses  qui 
nous  causeraient  du  retard.  Enfin,  j'ajoute  que  la  meilleure 
façon  peut-être  d'interpréter  le  passage  de  Montaigne  que  nous 
étudions  en  ce  moment,  c'est  de  ne  pas  séparer  l'un  de  l'autre 
les  deux  procédés  qu'il  propose  :  faire  inventer,  faire  parler, 
mais  de  les  unir  comme  les  deux  opérations  d'une  seule  mé- 
thode bien  connue,  la  socratique,  qui  se  propose  en  question- 
nant et  en  faisant  parler,  de  découvrir  ce  qu'on  veut  ensei- 
gner.    C'est  évidemment  à  cette  méthode  que  Montaigne  pen- 

Faire  inventer  .  ,  '       . 

et  parier  sait,   puisqu  il   ajoute   immédiatement:      Socrate     et,     depuis, 

Arcésilaus,  faisaient  premièrement  parler  leurs  disciples, 
et  puis  ils  parlaient  à  eux.  Cette  phrase  pourrait  nous  rete- 
nir assez  longtemps,  si  nous  voulions  la  charger  de  tous  les 
commentaires   qu'elle   suggère. 


Socrate 


D'abord,  pour  ce  qui  est  de  Socrate,  ce  qu'il  nous  inté- 
resse le  plus  de  savoir  sur  son  compte,  ce  n'est  pas  qu'il  fut 
d'abord  artiste,  sculpteur,  comme  son  père,  puis  guerrier,  enfin 
philosophe  ;  que  toute  sa  vie  il  se  fit  remarquer  par  son  mépris 
des  richesses  et  son  amour  de  la  pauvreté  ;  que,  chose  rare 
alors  pour  un  philosophe,  il  fut  propre  sur  lui-même  et  dans 
sa  maison  ;  qu'il  pratiqua  à  un  haut  degré  la  douceur,  la  pa- 
tience et  le  pardon  des  injures;  qu'il  instruisait  autant  par  ses 
exemples  que  par  ses  discours  ;  que  la  puissance  des  uns  et 
des  autres,  jointe  à  l'élévation  de  son  génie  et  à  sa  très  grande 
liberté  de  parole,  lui  suscitèrent  beaucoup  d'ennemis;  qu'il  ne 
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répondit  à  leur  graves  accusations  que  par  sa  tranquillité 
d'âme  et  un  peu  d'ironie;  qu'il  accepta  avec  plaisir  de  boire  la 
ciguë  à  laquelle  on  l'avait  condamné  et  de  mourir. 

Ce  qui  nous  intéresse  le  plus,  ce  n'est  pas  encore  le  carac- 
tère de  la  philosophie  qu'il  enseigne  à  ses  concitoyens  ;  philo- 
sophie qui  se  dégage  de  l'étude  abstraite  de  la  métaphysique 
pour  s'appliquer  uniquement  à  la  morale  et  pour  dire  aux 
hommes  leurs  devoirs  religieux,  civiques  et  privés. 

Ce  qui  nous  intéresserait  le  plus  ce  serait,  après  avoir 
beaucoup  étudié  Socrate  et  Montaigne,  d'établir,  du  point  de 
vue  pédagogique  au  moins,  un  parallèle  entre  les  deux. 
Socrate,  en  philosophie  comme  en  pédagogie,  part  de  la 
réalité,  de  l'étude  de  l'homme  et  de  la  vie,  et  ne  se  préoccupe 
que  de  l'utile,  de  l'action,  de  la  pratique  ;  tel  est  bien  aussi  le 
principe  de  Montaigne  qui  nous  a  dit,  dès  les  premières  lignes 
de  son  chapitre  XXV,  que  "des  sciences  en  général,  il  ne  sait  Socrate  et 

,  .  .  .  Montaigne 

que  leur  prétention  au  service  de  notre  vie  ' . 

Socrate  s'attaque  aux  sophistes,  à  leurs  stériles  disserta- 
tions, à  leurs  captieuses  arguties  ;  Montaigne  se  donne  pour 
adversaires  les  dialecticiens  du  Moyen-Age  avec  leurs  subti- 
lités et  leur  verbalisme  outrancier. 

Les  adversaires  de  Socrate  et  de  Montaigne  recherchaient 
la  science  pour  la  science,  ils  voulaient  faire  l'homme  savant  ; 
nos  deux  philosophes-pédagogues  désirent  surtout  former 
l'homme  intelligent  et  bon,  avec  juste  ce  qu'il  faut  de  science 
pour  cela  :  "l'homme,  dit  Montaigne,  qui  n'a  retenu  des  scien- 
ces qu'un  général  et  informe  visage  :  un  peu  de  chaque  chose 
et  rien  du  tout" ,  "Qui  ne  s'est  pas  rongé  les  ongles  à  l'étude 
d'Aristote,  ou  opiniâtre  après  quelque  science"  ;  mais  "l'hom- 
me qui  voit  dans  la  science  un  outil  de  merveilleux  service", 
grâce  auquel  on  peut  "conduire  une  guerre,  commander  un 
peuple  et  pratiquer  l'amitié  d'un  prince  ou  d'une  nation  étran- 
gère" ;  en  un  mot,  un  homme  qui  recherche  les  lettres,  ayant 
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plutôt  en  vue  ''d'en  réussir  habile  homme  qu'homme  savant". 

Sccrate  détestait  les  sophistes  qui  étudiaient  et  ensei- 
gnaient pour  de  l'argent;  Montaigne  n'aurait  pas  assez  de 
mépris  pour  "un  enfant  de  maison  qui  rechercherait  les  lettres 
pour  le  gain,  car  une  fin  si  abjecte  est  indigne  de  la  grâce  et 
faveur  des  muses". 

Là  où  ils  s'accordent  surtout,  disons  mieux,  où  l'un  est 
le  parfait  disciple  de  l'autre,  c'est  quand  il  s'agit  de  la  méthode. 
Pour  les  deux,  pas  de  criailleries  continuelles,  pas  de  rem- 
plissage à  l'entonnoir,  pas  de  répétitions  à  la  manière  des  per- 
roquets, mais  un  enseignement  qui  se  base  sur  la  connaissance 
des  élèves,  sur  la  manifestation  de  leurs  aptitudes,  un  ensei- 
gnement qui  les  force  à  se  montrer,  qui  se  mette  à  leur  portée, 
qui  les  fasse  agir,  parler  et  inventer. 

Par  ces  derniers  mots,  nous  nous  retrouvons  juste  à  l'en- 
droit où  nous  avons  laissé  notre  texte  pour  tenter  un  léger 
La  méthode      parallèle  entre  Socrate  et  Montaigne.   Or,  pour  compléter  notre 

socratique  r  _  _  *  r 

commentaire,  il  nous  faudrait  dire  quelque  chose  sur  la  ma- 
nière bien  spéciale  à  lui  qu'avait  le  philosophe  grec  de  faire 
parler  ses  disciples,  pour  leur  faire  découvrir  des  points  de 
doctrine.  Il  nous  faudrait  dire  en  quoi  consiste  exactement 
la  méthode  socratique,  qu'on  mentionne  si  souvent,  en  dégager 
l'essence  et  les  principaux  procédés,  en  indiquer  la  valeur  et 
l'usage  dans  nos  clases  primaires.  Je  trouve  dans  le  "Manuel 
d'Histoire  de  la  Pédagogie"  par  un  professeur  d'Ecole  Nor- 
male, une  exposition  si  claire  de  la  méthode  socratique  que  je 
ne  saurais   mieux   faire  que   de  la  lire  tout   entière: 

Le  procédé  socratique  offre  deux  voies  distinctes,  opposées 
même:  l'une  positive,  l'autre  négative.  Celle-ci  détruit,  celle- 
là  édifie  ;  l'une  démonte  pièce  par  pièce  les  échafaudages  sou- 
vent compliqués  de  l'erreur  ;  l'autre  construit  moellon  par  moel- 
lon l'inébranlable  rempart  de  la  vérité. 

S'agit-il  de  démasquer  un  raisonnement  captieux,  d'arra- 
cher à  la  fausse  science  le  clinquant  dont  elle  se  pare,  alors  le 
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philosophe  manie  de  préférence  l'arme  de  l'ironie.  Sous  le 
voile  d'une  bonhomie  séduisante,  il  questionne  :  car  Socrate  af- 
fectionne particulièrement  la  forme  interrogative,  moins  hau- 
taine, moins  agressive,  moins  tranchante  que  la  forme  direc- 
te. Elle  sied  bien  à  ce  Grec  qui  se  vantait  de  tout  ignorer,  et 
qui  trouvait  un  charme  spécial  à  embarrasser  et  à  confondre 
les  sophistes  ou  leurs  disciples. 

L'interlocuteur  répond  avec  plus  ou  moins  de  bonheur.  Sa 
réponse  suscite  une  deuxième  question,  d'apparence  bénévole. 
L'entretien  se  noue,  les  demandes  et  les  réparties  se  succèdent, 
le  sophiste  s'engage  bravement  dans  des  sentiers  inconnus,  son 
inadvertance  prodigue  les  affirmations  compromettantes  ;  en- 
tretemps les  déductions  s'enchaînent,  et,  degré  par  degré,  So- 
crate, qui  tient  à  la  dérobée  le  fil  de  la  conversation,  fait  des- 
cendre logiquement  à  l'absurde  ou  à  la  contradiction  flagrante 
le  pauvre  sophiste,  ébahi  et  désarçonné.  Socrate  le  laisse  alors 
dévorer  sa  honte  et  son  dépit,  ramène  sur  ses  épaules  difformes 
son  vieux  manteau  effiloché  et  s'en  va  chercher  ailleurs  "quel- 
que fat  qu'il  abuse". 

Que  cette  méthode  ait  éveillé  bien  des  haines,  qu'elle  ait 
tourné  contre  le  dialecticien  vainqueur  toutes  les  médiocrités 
vaniteuses,  personne  ne  s'en  étonnera.  Elle  promenait  dans  les 
intelligences  une  lumière  accusatrice,  elle  exposait  à  la  risée 
publique,  elle  couvrait  de  confusion  le  faux  savant,  qui  se  ven- 
geait par  une  sourde  rancune. 

Néanmoins  à  quoi  eût  abouti  ce  premier  effort,  si  on  ne 
l'avait  complété?  Eût-il  engendré  des  conséquences  heureuses? 
Nullement  :  le  scepticisme,  le  doute  universel  aurait  envahi  les 
intelligences  découragées,  et  le  scepticisme,  c'est  la  mort.  Il  ne 
suffit  pas,  en  effet,  de  purger  un  terrain  des  plantes  parasites 
qui  l'encombrent,  des  cailloux  qui  dessèchent  sa  végétation  :  ce 
sont  des  travaux  préliminaires,  indispensables  sans  doute,  mais 
improductifs  et  dès  lors  insuffisants.  Socrate  l'avait  compris  : 
aussi,  après  avoir  extirpé  l'erreur,  se  hâtait-il  de  planter  la 
vérité.  "Accoucheur  des  esprits",  comme  il  se  nommait  lui- 
même,  il  leur  aidait  à  enfanter  le  véritable  savoir.  C'est  ici  le 
côté  positif  de  son  enseignement. 

Partant  donc  d'une  idée  première,  d'un  fait  accidentel,  So- 
crate concentrait  là-dessus  la  réflexion  de  son  interlocuteur  : 
par  des  demandes  successives,  il  éclairait  ce  cas  particulier, 
ralliait  au  thème  discuté  des  cas  analogues,  questionnait  sans 
cesse  et  intensifiait  la  lumière.     D'échelon  en  échelon,  il  mon- 
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tait  jusqu'à  la  vérité  générale,  jusqu'au  principe;  l'auditeur  le 
suivait  dans  cette  marche  habilement  graduée,  et,  venu  au 
ternie,  pouvait  goûter  le  bonheur  de  comprendre  et  de  savoir. 
De  la  sorte,  Socrate  popularisa  la  pratique  de  l'induction  qui 
s'élève  du  simple  au  composé,  des  faits  spéciaux  à  la  loi  qui 
les  régit,  des  vérités  particulières  à  l'axiome  qui  les  contient. 

Quant  à  l'usage  que  nous  pouvons  en'  faire  dans  nos  clas- 
qu4ia?aut  SCSi  V()lls  pourrez  vous  renseigner  là-dessus,  en  lisant,  si  vous 

l'avez  entre  les  mains,  le  petit  fascicule  qui  résume  nos  entre- 
tiens pédagogiques  de  1921-22.  Dans  la  causerie  de  mars, 
vous  trouverez  toute  une  dissertation  sur  les  interrogations 
dé  contrôle  et  sur  les  interrogations  d'invention  ou  socratiques. 

Nous  devions  bien  à  l'un  des  princes  de  la  philosophie 
grecque  la  longue  digression  que  nous  lui  avons  accordée; 
nous  n'en  ferons  pas  autant  à  l'égard  d'Arcésilaus  qui,  d'ail- 
leurs, n'offre  rien  de  bien  remarquable,  mais  hâtons-nous  de 
revenir  à  Montaigne,  qui  doit  nous  en  vouloir  un  peu  de  l'avoir 
si    longtemps   délaissé. 

Après  avoir  recommandé  la  méthode  socratique  comme 
l'un  des  remèdes  aux  fautes  commises  dans  l'enseignement, 
Montaigne  semble  vouloir,  en  citant  une  parole  de  Cicéron, 
nous  donner  la  cause  profonde  des  erreurs  reconnues.  C'est 
que  :   "L'autorité  de   ceux  qui   enseignent   nuit   la  plupart 

Causes    des  ,  v  ,  _       ,,       T.  , 

erreurs  du  temps  a  ceux  qui  veulent  apprendre  .    11  ne  s  agit  pas 

ici  de  l'autorité,  principe  du  commandement,  de  l'obéis- 
sance et  de  l'ordre  dans  l'Etat  ou  l'Eglise,  de  la  disci- 
pline dans  la  classe.  Le  mot  autorité,  pour  que  la  peu 
sée  soit  vraie,  doit  être  pris  dans  son  sens  étymologique:  auc- 
toritâs,  de  augerc,  auctus,  signifie:  augmenter,  ce  qui  est 
augmenté,  et  veut  dire  l'augmentation,  l'élévation,  que  se  don- 
nent et  prennent  ceux  qui  enseignent,  élévation  qui  les  porte  à 
se  tenir  à  cent  coudées  au-dessus  de  leurs  disciples  et  qui  fait 
que,  de  ces  hauteurs  éthérées,  ils  ne  consentent  jamais  à  se 
mettre  à  leur  niveau,  ni  à  prendre  la  peine  de  leur  faire  com- 
prendre ce  qu'ils  disent,    ils  semblent  plutôt  vouloir  que  leurs 
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paroles,  leurs  oracles,  soient  acceptés  à  pur  crédit,  de  toute 
confiance,  sans  doute  possible  ni  discussion,  sans  même  intel- 
ligence. Voilà  ce  qui  nuisait  aux  élèves,  du  temps  de  Socrate, 
du  temps  de  Cicéron,  du  temps  de  Montaigne,  et  qui,  peut-être, 
nuit  encore  de  nos  jours.  C'est  pour  bien  faire  comprendre 
cette  idée  de  sa  citation  que  Montaigne  répète  des  choses  déjà 
dites  et  reprend  une  comparaison  entrevue  et  annoncée  déjà 
d'un  mot  :  Il  est  bon  qu'il  le  fasse  trotter  devant  lui,  pour 
juger  de  son  train.  (Oh!  les  gentils  poulains  que  sont  nos 
élèves!)  et  juger  jusqu'à  quel  point  il  doit  se  ravaler  pour 
s'accommoder  à  sa  force.  Se  ravaler,  voilà  bien  tout  Popposé 
de  Vauctoritas  de  Cicéron;  se  ravaler,  ne  se  dit  plus,  mais  dit 
beaucoup,  de  vallis  :  descendre  des  hauteurs  dans  la  vallée,  et 
donc,  s'abaisser,  sans  aucun  sens  préjoratif,  jusqu'à  s'accom- 
moder, c'est-à-dire  convenir  à  la  force  des  élèves,  s'accorder 
avec  elle,  se  mettre  à  leur  mode,  manière,  niveau. 

Les  erreurs  de  méthode  dans  l'enseignement  signalées,  les 
remèdes  qu'il  convient  d'y  apporter  étant  indiqués  ainsi  que  la  La  proportion 
cause  principale  qui  les  produit,  Montaigne  nous  dit  en  quel-  l'enseignement 
ques  mots  la  suite  très  funeste  qu'entraînent  les  pédantesques 
prétentions  des  maîtres  de  son  temps  :  A  faute  de  cette  pro- 
portion —  à  faute  de,  vieilli,  est  remplacé  par:  faute  de,  par 
le  manque  de;  —  proportion,  ce  mot  est  très  juste,  puisque  la 
proportion  est  la  grandeur  d'une  chose  relativement  à  une 
autre  chose:  il  s'agit  ici  des  hauteurs  où  se  placent  les  maîtres 
mises  en  regard  des  bas- fonds  où  se  trouvent  les  élèves.  "A 
faute  de  cette  proportion,  nous  gâtons  tout"  ;  quelle  simplicité, 
quelle  brièveté  dans  l'expression  d'une  pensée  qui  est  capitale 
dans  l'œuvre  de  l'éducation  des  enfants!  Je  voudrais  la  com- 
menter longuement,  en  montrer  la  vérité  à  plus  d'un  point  de 
vue,  en  faire  l'application  aux  programmes  que  nous  avons  à 
suivre,  aux  matières,  considérées  ou  en  soi,  ou  dans  leurs 
parties  ou  dans  leur  nombre,  que  nous  devons  enseigner  aux 
enfants  des  divers  degrés  du  cours  primaire;  à  la  manière: 
ton  de  la  voix,  allure  du  langage,  longueur  des  discours,  carac- 
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tères  des  pensées,  usage  de  l'exposition,  de  l'interrogation,  de 
l'intuition,  du  livre,  etc.,  que  nous  employons,  etc.,  etc.  Je 
voudrais  dire  bien  des  choses  vraies  et  pratiques  à  propos  de 
la  simple  parole  de  Montaigne,  mais  je  n'ai  pas  le  temps  de  le 
faire.  Vous,  vous  l'avez,  donc  vous  le  ferez,  car  tel  sera  le 
sujet  de  notre  prochaine  composition  pédagogique:  la  pro- 
portion dans  l'enseignement. 

Puis,  Montaigne  souligne  en  quelques  phrases  combien 
il  est  difficile  d'avoir  cette  proportion  qui  consiste  à  se  mettre 
au  niveau  des  enfants,  à  s'accommoder  à  leur  force. 

Et  de  la  savoir  choisir  et  s'y  conduire  bien  mesuré- 
ment,  c'est  une,  des  plus  ardues  besognes  que  je  sache;  et 
est  l'effet  d'une  haute  âme  et  bien  forte,  savoir  condes- 
cendre à  ces  allures  puériles,  et  les  guider. 

Nous  remarquons  facilement  ici  plusieurs  manières  de 
s'exprimer  que  nous  n'emploierions  pas  de  nos  jours;  nous 
dirions  "savoir  la  choisir  et  s'y  conduire  ...  est  une  des  beso- 
gnes des  plus  ardues",  etc.  :  "c'est  l'effet  d'une  âme  haute  et 
bien  forte  de  savoir"  etc.,  c'est-à-dire  que  nous  nous  servirions 
du  de  annonceur  du  verbe  là  où  Montaigne  l'omet  et  vice  versa  ; 
puis  nous  mettrions  les  adjectifs  ensemble  et  après  les  mots 
qualifiés,  selon  la  manière  d'un  français  désormais  sûr  de 
ses  habitudes,  et  non  pas  d'après  celles  du  latin.  Mesurément, 
bien  que  de  claire  étymologïe  et  d'un  sens  éclatant  semble  com- 
plètement disparu  de  notre  langue;  nous  disons  cependant  très 
bien:  démesurément;  Se  conduire  n'a  pas  son  sens  actuel:  agir 
bien  ou  mal,  mais  un  autre  qui  descend  directement  du  latin  : 
adopter  une  manière  de  faire  qui  soit  dans  la  juste  mesure  ou 
d'après  la  proportion  dont  il  s'agit. 

Quant  à  l'idée  exprimée  dans  ce  passage,  elle  est  des  plus 
vraies  ;  il  est  bon  de  la  répéter  en  un  langage  plus  moderne  ; 
disons  donc  que  rien  n'est  plus  difficile  pour  un  adulte-péda- 
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gogue,  rien  ne  réclame  de  lui  tant  d'élévation  et  de  force  d'âme 
que  de  condescendre  à  l'allure  des  enfants,  de  se  mettre  à  leur 
niveau  en  tous  sens,  de  s'accommoder  à  leur  force,  ou  mieux, 
à  leur  faiblesse.  11  faut  pour  cela  comme  comprimer  tout  son 
être;  pose  extérieure,  voix,  langage,  sentiments  du  cœur,  élans 
de  l'imagination,  hauteur  et  nombre  des  pensées,  et  le  reste, 
pour  réduire  tout  cela  à  la  taille  des  petits. 

Ce  n'est  pas  tout  cependant  que  de  "condescendre  aux 
allures  puériles  des  enfants",  ce  serait  même  un  tort  et  un 
dommage  que  de  s'y  conformer  tellement  qu'on  ne  les  en  fasse 
pas  sortir,  qu'on  ne  les  pousse  pas  à  les  abandonner,  à  s'en  dé- 
faire petit  à  petit,  pour  prendre  des  allures  qui  cessent  d'être 
puériles,  à  mesure  qu'ils  grandissent  et  se  développent.  Oui, 
mettons-nous  au  pas  des  enfants  pour  marcher  bien  ensemble 
avec  eux,  mais  aussi  pour  les  faire  changer  de  route  d'abord,  et 
après,  pour  leur  communiquer  une  allure  plus  ferme  et  plus 
rapide.  Montaigne  se  garde  bien  d'omettre  ce  conseil  impor- 
tant, mais  il  ne  nous  le  donne  que  d'un  mot  :  condescendre  aux 
allures  des  enfants,  et  les  guider,  est  l'effet  d'une  haute  âme 
et  bien  forte. 

Vraiment  ne  peut  le  faire  que  celui  qui  possède  une  belle 
maîtrise  de  soi,  un  tact  délicat,  beaucoup  d'envergure  d'esprit  et 
une  grande  élévation  d'âme,  qui  fassent  juger  hautement  de 
l'œuvre  de  l'éducation  et  qui  fournissent  un  courage  capable 
de  l'accomplir.  Un  saint  Paul  l'avait  compris,  lui  qui  nous  dit 
qu'il  s'est  fait  le  serviteur  de  tous,  faible  avec  les  faibles,  pour 
gagner  les  faibles  et  plus  d'âmes  à  Jésus-Christ  (I.  Cor.,  9, 
19-22). 

Oui,  c'est  vraiment  "à  faute  de  cette  proportion"  et  de 
ces  qualités  que,  si  nous  ne  gâtons  pas  tout,  nous  compromet- 
tons souvent  la  tâche  qui  nous  est  confiée.  Nous  ne  pouvons 
pas  trop  y  penser. 

Montaigne  dans  une  formule  brève  et  frappante  et  pour 
cela  devenue  presque  proverbiale,  nous  donne  la  raison  de  la 
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difficulté  qu'on  trouve  "à  se  ravaler  pour  s'accommoder  à  la 
force  des  jeunes  enfants:  je  marche,  dit-il,  plus  ferme  et 
plus  sûr  à  mont  qu'à  val,  c'est-à-dire  en  montant  qu'en  des- 
difficile'011  est  Cendant,  et  c'est  la  vérité,  tant  au  physique  qu'au  moral.  Que 
de  gens  croyant  peu  déchoir  en  se  laissant  aller  à  certaines 
faiblesses,  sont  tombés  cependant  dans  des  abîmes:  ils 
n'avaient  alors  le  pied  ni  aussi  ferme  ni  aussi  sûr  qu'ils  le 
croyaient,  et  il  leur  a  manqué. 

La  plupart  des  éditions  ouvrent  ensuite  un  nouveau  para- 
graphe; je  crois  que  c'est  à  tort.  La  longue  phrase  qui  se 
présente  immédiatement  se  rattache  bien  plus  à  ce  qui  précède 
qu'à  ce  qui  suit.  En  effet,  ce  qui  gâte  tout,  c'est  ce  manque 
de  proportion  en  raison  duquel  les  maîtres  ne  savent  pas  se 
mettre  à  la  portée  de  leurs  élèves.  Si  telle  est  la  vérité,  quand 
il  s'agit  d'un  précepteur  qui  n'a  qu'un  enfant  à  gouverner,  que 
Difficuié  de  sera-ce  quand  un  pauvre  maître  en  aura  30  ou  40,  à  la  force 
coiieSciHfement  ct  taille  desquels  il  devra  se  ravaler.  Eh  bien  !  c'est  précisé- 
ment cette  idée  que,  à  sa  eoutumière  façon,  va  exprimer  Mon 
ta  igné. 

('eux  qui,  comme  notre  usage  porte,  entreprennent  d'une 
même  leçon  et  pareille  mesure  de  conduite  régenter  plusieurs 
esprits  de  si  diverses  mesures  et  formes,  ce  n'est  pas  merveil- 
le si,  en  tout  un  peuple  d'enfants,  ils  en  rencontrent  à  peine 
deux  ou  trois  qui  rapportent,  quelque  juste  fruit  de  leur  disei- 
pline. 

Ceux  qui,  comme  notre  usage  porte  —  sens  vieilli, 
pour:  comporte,  demande,  exige — entreprennent  d'une  même 
leçon  —  de  préposition  de  moyen,  que  nous  remplacerions  par, 
avec,  dans,  par;  le  mot  leçon  n'est  pas  pris  dans  son  sens 
scolaire:  ce  qu'un  élève  lit  ou  récite  à  haute  voix,  ou  bien: 
exercice  dans  lequel  un  maître  enseigne  une  science  ou  un  art, 
mais  il  a  une  signification  plus  large  qui  a  trait  à  l'éducation 
proprement  dite,  dont  il  s'agit  ici  et  signifie:  enseigner  des 
règles  de  vie  données  par  des  préceptes  et  des  exemples  —  et 
pareille  mesure  de  conduite  —  pareille  veut  dire:  qui  soit 
la  -même,  unique,  uniforme  —  régenter  plusieurs  esprits  - 
entreprennent  régenter  est  la  traduction  tout  à  fait  littérale  de 
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l'expression  latine:  incipiunt  regere;  Régenter  a  un  sens  péjo- 
ratif de  nos  jours,  il  indique  quelque  fausse  prétention;  autre- 
fois, ce  verbe  signifiait,  à  Pintransitif  :  être  le  régent  d'un  col- 
lège, puis  à  l'actif:  diriger  une  elasse  :  v.g.  régenter  la  rhéto- 
rique ;  enfin,  sens  qu'il  garde  encore  comme  du  temps  de  Mon- 
taigne :  diriger,  instruire-,  enseigner  quelqu'un,  d'où:  instruire, 
former  pluseurs  esprits. 

De  si  diverses  mesures  et  formes  —  car  il  y  a  plusieurs 
formes  aux  esprits  comme  aux  édifices  et  aux  figures  géomé- 
triques, et  ces  formes  peuvent  avoir  plus  ou  moins  d'étendue  ou 
de  volume,  ce  qui  fait  bien  que  les  esprits  sont  de  formes  et 
de  mesures  diverses. 

On  a  hâte  de  voir  le  sujet  ceux,  perché  au  début  de  la 
phrase  comme  sur  un  promontoir,  s'appuyer  enfin  sur  un  verbe 
solide;  Montaigne,  lui,  n'est  pas  si  empressé  de  le  lui  donner; 
il  l'a  même  oublié  et  il  se  sert  d'une  tournure  qui  le  laisse  de   _  , 

1  Le    peu    de 

côté    ;   ce   n'est   pas   merveille  :   ce  n'est   pas   surprenant,   —    fruit  (.iu'on 

*  *  ■"■  en  retire 

si,  en  tout  un  peuple  d'enfants  —  en  —  dans  ;  peuple  = 
foule,  troupe  — ■  ils  en  rencontrent  voilà  un  pronom  per- 
sonnel qui  se  substitue  comme  sujet  à  notre  démonstratif 
oublié  :  c'est  là  une  habitude  du  latin  de  camper  un  sujet  quel- 
que part  sous  la  forme  d'un  pronom  relatif  :  qui,  quœ,  qitod, 
et  de  le  reprendre  ensuite  sous  la  forme  d'un  personnel,  un 
peu  comme  nous  pouvons  dire  en  français,  pour  insister:  ceux 
qui  travaillent,  ceux-là  (ils)  réussiront  —  ils  en  rencontrent 
à  peine  deux  ou  trois  —  vraiment  ce  n'est  pas  merveilleux, 
et  je  crois  que  Montaigne  se  plaît  à  exagérer  pour  fortifier 
sa  thèse  .  Voyez  quels  mots  il  accumule  pour  montrer  que  tout 
est  bien  gâté,  faute  de  la  proportion  qu'il  préconise:  à  peine, 
deux  ou  trois,  sur  tout  un  peuple  d'enfants.  —  qui  rapportent 
quelque  juste  fruit  de  leur  discipline.  —  Quelque  signifie 
une  petite  quantité,  une  quantité  approximative,  qu'on  ne  peut 
guère  déterminer,  et  renchérit  sur  les  mots  à  tendance  dimi- 
nutive  qui  précèdent.  Les  enfants  ne  sont  plus  comme  tout  à 
l'heure,  dans  l'imagination  de   Montaigne,  de  jeunes  chevaux 


—  114  — 

qu'on  fait  trotter;  ils  y  deviennent  soudain  ou  des  arbres  frui 
tiers,  ou  des  terres  en  culture  qui  rapportent  à  peine  .quelque 
juste  fruit,  c'est-à-dire  comme  il  serait  juste  et  naturel  qu'ils 
en  donnent  en  raison  des  soins  qu'ils  reçoivent,  et  c'est  ce 
que  veut  dire  leur  discipline  :  tout  le  travail  d'instruction  et 
d'éducation  que  leurs  maîtres  leur  consacrent 

Cette  dernière  phrase  du  texte,  que  je  viens  de  lire,  appar- 
tient donc  bien  au  groupe  des  idées  qui  parlent  de  la  propor- 
tion qu'il  faut  avoir  en  tout  dans  l'enseignement,  c'est  pour- 
quoi il  fallait  l'y  unir.  Celle  qui  suit  :  Qu'il  ne  lui  demande 
pas  seulement  compte  des  mots  de  sa  leçon,  mais  du  sens 
et  de  la  subtance,  introduit  un  autre  moyen  de  mettre  les 
élèves  sur  la  montre,  et  j'en  réserve  l'étude  à  notre  prochaine 
causerie. 


MONTAIGNE 

*'DE  L'INSTITUTION  DES  ENFANTS'* 

VII 

LA    FORMATION    DE   L'INTELLIGENCE   ET 
DU  JUGEMENT 

Revoyons  brièvement  ce  que  Montaigne  nous  a  dit  jus- 
qu'à présent.  D'abord  il  reconnaît  que  ses  écrits  ne  sont  que 
rêveries  et  inepties,  parce  qu'il  ne  sait  rien  des  sciences  ni 
des  arts,  qu'il  n'a  guère  lu  et  que  ses  facultés  naturelles  sont 
d'une  extrême  faiblesse.  Dans  de  telles  conditions,  il  est  bien 
forcé  d'emprunter  quelque  chose  aux  bons  auteurs,  mais  il 
ne  le  fait  pas  de  la  façon  sotte,  injuste  et  dommageable  que 
pratiquent  certaines  gens  de  son  temps. 

De  l'éducation  des  enfants,  il  ne  sait  rien  autre  chose  que 
c'est  là  une  œuvre  très  difficile  et  d'une  souveraine  importance  : 
ce  qu'il  nous  prouve  en  quelques  phrases. 

11  consent  ensuite  à  exposer  à  Madame  de  Foix  une  ma- 
nière qu'il  a  de  concevoir  les  choses,  qui  est  contraire  au  com- 
mun usage.  D'abord,  dit-il,  tout  dépend  du  gouverneur  qu'on 
donne  à  un  enfant  ;  c'est  pourquoi  il  en  faut  choisir  un  qui 
ait  la  tête  plutôt  bien  faite  que  bien  pleine^ 

Celui-ci  devra  parfaitement  connaître  le  but  qu'on  doit 
viser  en  éduquant  un  enfant  de  maison  :  un  but  qui  ne  soit 
pas  utilitaire,  mais  plutôt  désintéressé,  libéral,  de  culture  géné- 
rale. 

Pour  atteindre  cette  fin,  il  ne  commencera  pas,  comme  tant 
de  maîtres  ont  fait  et  font  encore,  par  criailler  sans  cesse  à 
ses  oreilles,  mais  il  le  mettra  sur  la  montre,  le  laissant  de  lui- 
même   goûter,   choisir,   discerner   les  choses,   le    faisant   parler 
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et  inventer  et  trotter  devant  lui.  C'est  ainsi  qu'il  viendra  à  le 
connaître  pour  se  mettre  à  son  niveau  et  pour  tout  propor- 
tionner à  ses  forces  et  le  guider:  toutes  choses  qui  ne  peuvent 
guère  se  faire  convenablement,  quand  on  entreprend  de  former 
à  la  fois  plusieurs  esprits  différents. 

Voilà  où  nous  sommes  arrêtés  ;  nous  ne  sommes  pas  en- 
core très  avancés  dans  la  connaissance  du  système  pédagogi- 
que de  Montaigne  ;  nous  pouvons  cependant  dire  que  nous 
avons  fait  une  jolie  cueillette  des  bons  principes  d'éducation: 
principes  que,  depuis  Montaigne,  les  meilleurs  pédagogues 
n'ont  fait  que  répéter  et  expliquer. 

Voyons  donc  quel  trésor  de  sagesse  ou  quelles  surprises 
nous  réservent  les  pages  suivantes. 

These   â  Dès   les   premières   lignes   Montaigne   énonce   comme   une 

thèse  nouvelle,  à  deux  parties,  qu'il  va  développer  dans  la 
suite  :  Qu'il  ne  lui  demande  pas  seulement  compte  des 
mots  de  sa  leçon,  mais  du  sens  et  de  la  substance  ;  et  qu'il 
juge  du  profit  qu'il  aura  fait,  non  par  le  témoignage  de  sa 
mémoire,  mais  de  sa  vie. 

Cela  ne  signifie-t-il  que  l'éducation  n'est  pas  un  simple 
développement  de  la  mémoire,  mais  une  formation  de  l'intelli- 
gence et  du  cœur.  Telles  sont  les  idées  que  développe  Mon- 
taigne, en  y  mettant  des  précisions.    Arrêtons-nous-y. 

Qu'il  (le  gouverneur)  ne  lui  (à  son  disciple)  demande 
La  part  de        pas  seulement  compte  des  mots;  c'est-à-dire  qu'il  ne  se  con- 

la    mémoire  ,,  /'„•,-  i  i  i 

tente  pas  d  une  pure  répétition  des  mots  de  sa  leçon,  ce  qui  ne 
Serait  qu'un  travail  de  mémoire,  assez  facile  à  obtenir  de  n'im- 
porte quel  être  plus  ou  moins  doué  de  cette  faculté  ;  ce  qu'on 
pourrait  même  tirer  d'un  perroquet  bien  dressé.  Non,  qu'il  ne 
soit  pas  satisfait  de  cet  effort,  mais  qu'il  l'exige  cependant, 
car,  bien  qu'il  soit  insuffisant,  il  n'est  pas  sans  une  grande 
valeur  éducative.    Aux  termes  mêmes  dont  se  sert  Montaigne 
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le  travail  de  la  mémoire,  le  par  cœur,  n'est  pas  exclu,  il  est 
réduit  à  sa  juste  proportion,  voilà  tout;  ce  serait  faire  une 
injustice  à  notre  auteur  que  de  le  déclarer,  sans  bien  peser 
ses  paroles,  l'ennemi  juré  de  toute  culture  de  la  mémoire  par 
le  par  cœur  et  la  récitation  littérale,  le  mot  à  mot. 

Au  compte  rendu  des  mots,  Montaigne  ajoute  qu'il  faut 
demander  celui  du  sens  des  mots  et  de  la  substance  de  la  leçon,  l'intelligence 
Avec  notre  façon  didactique  de  parler  et  d'écrire,  nous  aurions 
énoncé  les  mêmes  idées  de  la  manière  suivante  :  le  compte 
rendu  d'une  leçon  comporte  trois  opérations:  1)  la  répétition 
des  mots;  2)  l'intelligence  des  mots;  3)  l'analyse  et  la  syn- 
thèse des  idées.  Voilà  une  doctrine  telle  qu'on  n'en  peut  guère 
formuler  de  meilleure,  et  qu'on  trouve  énoncée  dans  une  petite 
phrase  qui  n'a  l'air  de  rien.  C'est  de  la  pédagogie  condensée 
que  nous  sert  Montaigne,  alors  que  nous  sommes  habitués  à 
des  solutions  pédagogiques  si  légères  qu'après  les  avoir  absor- 
bées, il  n'en  reste  presque  rien  qui  s'attache  à  notre  propre 
substance. 

Ce  n'est  pas  tout;  Montaigne  ajoute:  Qu'il  juge  du  profit 
(progrès,  avancement)     qu'il  aura  fait,  non  par  le   témoi-  L'améiim-ntini 

.  ,  ,.    .  ,  de    la 

gnage  de  sa  mémoire  —  nous  dirions  au  témoignage  qu  en  conduite 
rend  sa  mémoire,  parce  qu'elle  peut  répéter  les  mots  appris, 
mais  de  sa  vie,  c'est-à-dire  à  la  façon  meilleure  que  le  disciple 
aura  de  se  conduire  et  de  vivre. 

En  résumé,  la  valeur  d'un  gouverneur  et  de  son  institu- 
tion doivent  se  juger  au  fait  que  son  disciple  a  non  seulement 
une  bonne  mémoire,  mais  aussi  qu'il  a  plus  d'intelligence  (ana- 
lyse et  synthèse)  et  surtout  meilleure  conduite.  Retenez  bien 
ce  passage  de  Montaigne  ;  il  est  de  toute  vérité  et  de  toute 
beauté. 

Ce  n'est  cependant  pas  encore  la  perfection;  aux  yeux  de 
Montaigne,  il  y  a  plus  à  faire,  car  il  ne  suffit  pas  de  retenir 
et  de  comprendre  les  choses  apprises,  il  faut  savoir  s'en  servir, 
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Savoir  se  ser-  -  °  ^  ^ 

vir  des  notions   (l'élève)    viendra  d'apprendre,  il    (le  maître)    le  lui  fasse 

acquises  v .  L  L  v 

mettre  en  cent  vicages  —  il  le  fasse  exprimer,  exposer,  de 
cent  manières  différentes,  sous  cent  aspects  divers;  le  nombre 
rot!  est  un  peu  fort,  mais  il  fait  que  l'idée  frappe  davantage  — 
et  accommoder  à  autant  de  divers  sujets  —  qu'il  en  dispose 
de  telle  façon  que  les  choses  apprises  puissent  convenir,  servir, 
à  d'autres  sujets,  à  d'autres  matières  qu'à  la  leçon  du  jour.  - — 
pour  voir  s'il  l'a  encore  (en  ce  moment,  alors)  bien  pris  et 
bien  fait  sien. 

N'est-ce  pas  un  excellent  conseil  à  donner  aux  maîtres  que 
de  leur  dire  :  Ne  faites  pas  simplement  apprendre,  comprendre 
et  analyser,  mais  faites  que  les  connaissances  acquises  servent 
à  quelque  chose,  qu'elles  reviennent  souvent  en  cours,  qu'elles 
se  présentent  sous  différents  aspects,  et  que  par  là  elles  soient 
si  bien  absorbées,  digérées,  qu'elles  s'incarnent  à  la  substance 
même  de  l'esprit  des  enfants;  c'est  alors  seulement  qu'il  y  a 
profit,  avancement,  enrichissement,  progrès. 

Il  faut  agir  ainsi,  et  Montaigne  nous  le  prouve  en  faisant 
appel  à  l'autorité  de  Platon,  puis  en  nous  présentant  une  com- 
paraison un  peu  réaliste,  mais  qui,  de  ce  fait,  ne  devient  que 

plus  forte. 

Il  est  bien  difficile  de  saisir  la  signification  de  la  phrase 
suivante,  quand  on  veut  garder  à  chaque  mot  son  sens  ordi- 
naire ;  prenant  l'instruction  de  son  progrès  des  pédago- 
gismes  de  Platon.  Deux  mots  surtout  sont  pleins  d'obscurité  : 
instruction  de  son  progrès  et  pédagogismes.  Ce  dernier  n'est 
plus  employé,  mais  on  sait  qu'il  signifiait  autrefois  "système, 
méthode,  procédés  pédagogiques."  Si  on  garde  à  l'instruction, 
l'un  de  ses  sens  ordinaires,  la  proposition  peut  vouloir  dire: 
que  le  maître  juge  de  l'instruction,  c'est-à-dire  des  leçons,  qu'il 
donne,  de  son  propre  enseignement,  d'après  les  progrès  de 
l'élève  et  cela  selon  les  procédés  que  Platon  expose  dans  ses 
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Dialogues  et  qui  ne  sont  pas  autres  que  ceux  de  la  méthode 
socratique  déjà  connue  de  nous.  Une  telle  interprétation  ex- 
plique tous  les  mots.  Celle  que  nous  avons  en  note  :  à  savoir 
que  le  maître  juge  des  progrès  de  l'élève  d'après  la  méthode 
pédagogique  de  Platon  dit  la  même  chose,  mais  elle  laisse  de 
côté  le  mot  instruction  qui  doit  pourtant  être  de  quelque  uti- 
lité dans  la  proposition. 

Quant  à  la  comparaison,  la  force  probante  en  est  claire  : 
ce  sont  les  expressions  qui  sollicitent  quelques  explications:  s,  .-,.,. 
C'est  témoignage  —  nous  dirions  :  c'est  une  preuve  —  de  les  dil,scs 
crudité;  caractère  indigeste  que  prennent  les  aliments  du  fait 
qu'ils  sont  crus  —  et  indigestion:  état  maladif  de  l'estomac 
qui  rend  la  digestion  difficile  —  de  regorger  la  viande  :  ren- 
dre par  la  gorge,  —  la  viande  ou  tout  autre  aliment,  comme 
(telle  que)  on  l'a  avalée;  l'estomac  n'a  pas  fait  son  opéra- 
tion (nous  dirions:  son  travail),  s'il  n'a  fait  changer  la  façon 
et  la  forme  (qui  paraissent  être  synonymes)  à  (nous  met- 
trions de)  ce  qu'on  lui  avait  donné  à  cuire,  c'est-à-dire  à 
rendre  propre  à  l'alimentation,  non  pas  ici  par  l'action  du  feu, 
mais  par  celle  de  la  digestion:  coqitcrc  signifie  en  latin  à  la  fois 
cuire  et  digérer. 

Ce  serait  bien  beau  si  l'on  parvenait  à  ce  que  les  élèves 
sachent,  comprennent,  retiennent  les  mots  et  la  substance  de 
leurs  leçons,  et  qu'ils  fassent  tellement  leurs  les  choses  appri- 
ses qu'ils  puissent  s'en  servir  à  tout  propos.  Eh  bien,  cela  ne 
satisfaisait  pas  encore  Montaigne  ;  il  voulait  atteindre  un 
degré  supérieur,  auquel  on  ne  visait  pas  beaucoup  avant  lui 
ni  de  son  temps  et  que  nous-mêmes  n'ambitionnons  pas  tou- 
jours d'obtenir  :  il  exige  que  son  disciple  juge  de  tout  par 
lui-même.  C'est  peut-être  là  la  caractéristique  du  système  péda- 
gogique de  Montaigne,  son  exagération,  sinon  son  erreur,  prin- 
cipale. 

Il  part  d'abord  en  guerre  contre  la  façon  d'agir  à  laquelle 
il  a  été  soumis.   Entendez  ses  doléances  ;  Notre  âme  ne  branle 


120 


Méthode 
ancienne    à 
l'égard    du 
jugement 


qu'à  crédit  —  jolie  tournure,  n'est-ce  pas,  et  que  Montaigne 
répétera  souvent,  pour  dire  :  notre  âme  ne  se  meut,  ne  se  décide, 
ne  comprend,  n'agit  que  sur  l'autorité,  la  foi  d'autrui,  la  con- 
fiance qu'on  a  aux  autres  —  liée  et  contrainte  —  voici  nos 
participes-acolythes,  qui  offrent  une  légère  différence  de  sens 
—  à  l'appétit  des  fantaisies  d'autrui,  c'est-à-dire  liée  par  la 
volonté,  les  idées,  les  façons  de  voir,  les  goûts  des  autres,  ou 
bien  liée  au  goût,  à  l'inclination  que  nous  avons  pour  les  idées, 
les  caprices,  les  volontés  d'autrui.  Montaigne  répète  ensuite  la 
même  idée  avec  d'autres  expressions  analogues:  serve  (fémi- 
nin peu  usité  de  "serf"  esclave)  et  captivée  sous  l'autorité 
de  leur  leçon  (au  singulier,  ce  mot  signifie  ici:  de  leur  ensei- 
gnement). 11  souffre  tant  de  cet  état  de  choses  que  notre  péda- 
gogue le  décrit  d'une  troisième  façon  :  On  nous  a  tant  assu- 
jettis aux  chordes  —  il  pense  au  dressage  d'un  cheval,  ou  à 
la  manière  dont  on  traite  les  chiens  qu'on  tient  en  laisse,  ou 
aux  petits  enfants  qu'on  soutient  à  l'aide  de  lisières  attachées 
à  leur  robe,  quand  ils  commencent  à  marcher  —  que  nous 
n'avons  plus  de  franches  allures  —  belle  comparaison  pour 
exprimer  la  liberté  de  penser,  de  juger  et  d'agir.  C'est  d'ail- 
leurs ce  qu'il  va  dire  encore  à  l'aide  d'une  figure  :  notre  vi- 
gueur et  liberté  est  éteinte  c'est-à-dire  sont  mortes  ou  mieux 
épuisées,  car  on  conçoit  mal  que  la  vigueur  même  la  liberté 
puisse  s'éteindre.  A  bout  de  formules  et  de  métaphores  pour 
exprimer  ses  regrets,  Montaigne  en  emprunte  une  à  Sénèque 
pour  dire  à  peu  près  ceci  :  Nous  ne  sommes  jamais  les  maîtres 
de  nous-mêmes,  sous  notre  propre  tutelle  :  Nunquam  tutelae 
suae  fiunt. 

On  sent  donc  qu'un  tel  manque  de  liberté  intellectuelle 
répugne  profondément  à  Montaigne,  à  son  tempérament,  à  ses 
dispositions  naturelles,  à  quelques  manières  de  sentir  qu'il  a 
peut-être  aussi  acquises  de  l'esprit  du  temps  nouveau:  la  Re- 
naissance, ne  fût-ce  que  par  réaction  contre  certaine  discipline 
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du  Moyen-Age  ou  certaine  méthode  d'enseignement  par  trop 
autoritaire,  dogmatique,  intolérante.  Contre  tout  cela  Montai- 
gne s'élève  avec  tant  d'énergie  qu'il  tombe  dans  l'excès  et 
l'erreur  contraires,  comme  il  est  facile  de  nous  en  rendre  compte   _       ,..  .    . 

•  J  (  e  qu  il  faut 

à  la  simple  lecture  de  la  page  suivante.  Qu'il  lui  fasse  tout  Monta?gnerès 
passer  par  l'étamine  —  quelle  jolie  formule,  brève  et  concise, 
pour  dire:  qu'il  oblige  son  élève  à  tout  contrôler  et  à  tout  exa- 
miner minutieusement,  contrairement  à  ce  qui  se  faisait  de 
son  temps  où  il  fallait  tout  apprendre  sans  juger.  Uêtamine 
est  une  pièce  d'étoffe  qui  sert  à  filtrer  —  et  ne  loge  rien  en 
sa  tête  par  simple  autorité  et  à  crédit. 

L'exagération  que  contiennent  semblables  prescriptions  et  piSCussion  de 

défense  saute  aux  yeux  de  tout  le  monde.  Elle  naît  surtout  Montaigne6 
des  mots  tout  et  rien  qui  sont  trop  absolus  ou  trop  exclusifs. 
Montaigne  oublie  que  les  enfants  sont  des  enfants,  et  il  donne 
pour  eux  des  règles  qu'on  pourrait  à  peine  appliquer  à  des 
adultes,  même  à  ceux  d'une  culture  assez  avancée.  Qu'on 
s'efforce  de  faire  comprendre,  examiner  et  juger  par  des  élèves 
la  plupart  des  vérités  qu'on  leur  enseigne  et  qui  sont  à  leur 
portée,  ce  n'est  que  raisonnable  et  juste;  mais  il  est  impossi- 
ble de  le  faire  pour  toutes,  parce  qu'il  en  est  beaucoup  qui 
sont  au-dessus  de  leur  force  de  pensée  et  de  jugement  et  que, 
par  conséquent,  ils  doivent  accepter  à  crédit,  sur  l'autorité  de 
leurs  parents  et  de  leurs  maîtres,  sans  qu'on  les  leur  fasse  pas- 
ser par  l'étamine,  étant  donné  que,  même  dès  les  premières 
années  de  la  vie  consciente  et  personnelle,  ils  ont  besoin  d'un 
assez  bon  nombre  de  principes,  acceptés  sans  discussion,  exa- 
men, ni  doute,  qui  les  guident  dans  leurs  opérations  intellec- 
tuelles et  morales,  dans  l'étude  de  la  plupart  des  matières  de 
classe,  comme  dans  les  décisions  pratiques  à  prendre  sans 
retard.  Non,  les  enfants  ont  besoin  d'une  direction  discipli- 
naire et  intellectuelle  ;  ils  la  désirent  et  la  reçoivent  sans  au- 
cune peine;  n'en  pas  avoir  est  pour  eux  une  véritable  priva- 
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tion.  Il  faut  donc  la  leur  donner  très  souvent  ex  cathedra, 
d'autorité,  à  crédit,  sans  aucune  considération,  ni  hésitation, 
ni  discussion. 

Montaigne  aurait  du  saisir  qu'il  était  dans  l'erreur,  quand 
il  ajoutait  :  Les  principes  {Que  les  principes  :  subjonctif  de 
commandement,  de  volonté,  sans  que)  d'Aristote  ne  lui 
soient  point  principes,  c'est-à-dire  des  vérités  fondamentales, 
indiscutables,  sur  lesquelles  s'appuient  le  raisonnement  ou  la 
volonté  dans  la  conduite  de  la  vie  —  non  plus  que  ceux  des 
Stoïciens  et  des  Epicuriens.  Qu'on  lui  propose  cette  di- 
versité de  jugement  (qu'il  y  a  entre  ces  écoles  de  philoso- 
phie ou  de  morale)  il  choisira  s'il  le  peut,  sinon  il  en  de- 
meurera en  doute  (nous  dirions:  il  restera  dans  le  doute  à 
leur  sujet). 

Voyez-vous  vos  élèves,  même  les  plus  avancés,  les  plus 
brillants,  aux  prises  avec  les  doctrines  d'Aristote,  de  Zenon  et 
Ne  demandons  d'Epicure ?  les  voyez-vous  en  train  d'en  discuter  les  principes; 
de  juger  des  meilleurs  et  d'en  choisir  quelques-uns  pour  le 
guide  de  leur  esprit  et  de  leur  cœur?  voyez-vous  le  galimatias, 
lés  erreurs,  le  désordre  et  la  lutte,  qui  en  résulteraient  chez  la 
jeunesse  en  fleur,  sans  parler  de  ce  qui  se  produirait  de  plus 
énorme  encore  alors  qu'elle  sera  parvenue  à  l'âge  mûr. 

Ce  serait  un  grand  malheur  si  les  jeunes  étaient  laissés  à 

eux-mêmes  pour  le  choix  de  leurs  divers  principes,  c'en  serait 

Ecartons  peut-être  un  plus  grand  encore,  si,  ne  parvenant  pas  à  en  dé- 

le    doute  l  r  o  x  - 

mêler  et  à  en  adopter  quelqu'une  qui  leur  aillent  dans  la  multi- 
tude des  doctrines  philosophiques  qui  sollicitent  l'adhésion  des 
hommes,  ils  restaient  dans  le  doute  à  ce  sujet,  sans  choisir 
aucune  doctrine,  aucune  règle  de  pensée  et  de  vie. 

Le  doute  dans  les  choses  d'ordre  purement  spéculatif  peut 
souvent  exister  sans  grand  dommage,  mais  rien  n'est  plus  fu- 
neste dans  l'ordre  pratique,  car  il  engendre  l'indifférence, 
l'inaction  ou  le  péché,  même  le  suicide.  Que  Montaigne  puisse 
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dire  avec  le  Dante,  que  le  doute  lui  est  aussi  agréable  que  le 
savoir,  la  certitude  :  Che  non  men  che  saper  dubbiar  m'ag- 
grata,  c'est  son  affaire.  A  rage  où  il  est,  après  qu'il  a  eu  tous 
les  loisirs  voulus  pour  étudier  et  peser  les  doctrines  des  hom- 
mes et  s'il  a  l'audace  de  se  fier  à  son  jugement  comme  à  un 
arbitre  souverain  et  infaillible.  Il  n'en  reste  pas  moins  vrai 
qu'il  y  a  des  choses  agréables  qui  peuvent  n'être  pas  bonnes  et 
devenir  très  funestes.  Libre  donc  à  Montaigne,  précurseur  ici 
des  tenants  du  libre  examen  et  du  rationalisme,  de  se  faire 
tout  passer  par  l'étamine,  de  ne  rien  loger  en  sa  tête  par  simple 
autorité  et  à  crédit,  d'examiner  les  principes  de  toutes  les  phi- 
losophies,  d'en  choisir  ou  de  rester  dans  le  doute  :  mais  pour 
nous,  nous  croyons  que  ce  ne  sont  pas  là  des  choses  à  faire 
faire  à  des  élèves,  à  des  enfants  ;  ce  serait  leur  imposer  trop 
forte  besogne  et  les  exposer  à  devenir,  comme  on  a  dit,  "des 
raisonneurs  précoces  et  de  précoces  sceptiques". 

Dans  ce  passage  donc  Montaigne  se  montre  sous  son  plus 
mauvais  jour.  Il  ne  le  fait,  sans  doute,  que  parce  qu'il  devient 
nerveux,  en  pensant  à  ceux  qui  l'ont  contrarié  et,  peut-être, 
fait  souffrir,  lui  et  ceux  de  son  temps.  Oh  !  les  vivaces  rancu- 
nes qu'engendrent  les  injustices,  les  mauvais  traitements,  les 
insanités,  auxquelles  on  a  été  soumis  pendant  ses  jours  de 
jeunesse,  d'école  ou  de  collège  ! 

Aussi  a-t-il  jette  ici,  comme  spontanément,  par  réflexe, 
un  cri  de  colère  ou  de  rage  ;  il  a  déversé  volontiers  une  bonne 
pinte  de  vieille  bile.  Je  crois  même  que  ses  expressions  vont 
au-delà  de  sa  pensée,  c'est  pourquoi  tout  en  continuant  à  déve- 
lopper son  idée  qu'il  faut  habituer  les  enfants  à  juger  par  eux-  prétentions 
mêmes,  va-t-il  atténuer  ses  affirmations,  changer  un  peu  sa  posi- 
tion. Il  ne  dira  plus  qu'ils  doivent  discuter  les  principes  des 
philosophes,  choisir  dans  le  tas  ou  rester  dans  le  doute,  mais 
plutôt  qu'ils  doivent  simplement  les  comprendre,  les  étudier, 
en  saisir  la  vérité,  la  force,  la  beauté,  pour  s'en  instruire  davan- 


Où   Montaigne 


et 

'suivie' 
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tage,  les  mieux  absorber  et  les  faire  leurs  ;  ce  qui  est  une  tout 
autre  chose  que  d'en  juger  et  d'en  prononcer  en  dernier  res- 
sort. 

Voyez  comme  cette  grosse  nuance  apparaît  tout  de  suite  : 
Car  s'il  embrasse  les  opinions  de  Zénophon  et  de  Platon 
par  son  propre  discours,  c'est-à-dire  en  les  raisonnant,  en  les 
analysant  et.  comprenant  lui-même  —  ce  ne  seront  plus  les 
leurs,  mais  les  siennes.  Voilà  qui  est  bien  sensé  et  qu'on 
peut   conseiller   de    faire   aux   élèves  :    leur   communiquer   une 

telle    connaissance    des    idées    des    autres    qu'elles    deviennent 

n   y   a 

'suivre"  leurs  propres  idées.    Qui   (celui  qui)  suit  un  autre,  il  (imita- 

tion du  latin)  ne  suit  rien,  il  ne  trouve  rien,  voire  (et  même) 
il  ne  cherche  rien.  —  Ce  qui  semble  signifier  d'accepter 
toujours  de  confiance  les  idées  des  autres,  c'est  détruire  en  soi 
tout  esprit  de  recherche,  tout  amour  de  la  découverte,  toute 
initiative  et  personnalité  :  ce  qui  est  vrai.  Il  n'en  reste  pas 
moins  vrai  aussi  que,  dans  la  vie,  que  ce  soit  du  point  de  vue 
physique  ou  du  point  de  vue  intellectuel  ou  moral,  il  y  a  un 
temps  où  il  faut  particulièrement  suivre  les  autres,  s%ppuyer 
sur  eux,  s'éclairer  de  leurs  lumières,  croire  à  leur  parole,  se 
rier  à  leur  autorité  :  c'est  le  temps  de  l'enfance  ;  puis  un  temps 
où,  tout  en  suivant  les  autres,  on  peut  aussi  compter  sur  ses 
propres  forces,  sur  celles  du  corps  comme  sur  celles  de  l'esprit 
et  du  cœur  :  c'est  le  temps  de  l'adolescence,  de  la  jeunesse  ;  enfin, 
il  y  a  un  temps  où  sans  refuser  confiance  ni  autorité  aux  au- 
tres, on  doit  surtout  penser,  vouloir  et  agir  par  soi-même:  c'est 
l'âge  mûr  dans  lequel  nous  sommes  et  que  hélas  !  nous  voyons 
couler  si  rapidement.  A  cet  âge,  au  point  de  vue  de  l'intelli- 
gence, chacun  peut  et  doit  dire  avec  Sénèque  et  Montaigne, 
qu'il  n'est  plus  sous  un  roi  et  qu'il  peut  disposer  librement  de 
lui-même:  Non  sumus  sub  rege  ;  sibi  quisque  se  vindicat. 

Montaigne,  comme  à  bout  de  souffle,  résume  tout  ce  qu'il 
peut   faire  de  reproche  au   régime  qu'il   condamne  et   déteste 


Faire    absorber 
les  notions 
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sincèrement,  dans  une  expression  inimitable,  qui  ressemble  véri- 
tablement à  la  flèche  du  Parthe  :  Soit,  semble-t-il  dire,  enlevez 
toute  liberté  d'esprit,  tout  examen,  toute  critique  ;  mais,  de 
grâce,  laissez  au  pauvre  écolier  :*  qu'il  sache  qu'il  sait,  au 
moins. 

Comme  pour  reprendre  ses  esprits  et  ses  sens,  Montaigne 
laisse  alors  de  côté  ce  qu'il  y  a  de  trop  fort  et  de  risqué  dans 
sa  doctrine  et  revient  à  ce  qu'elle  contient  de  plus  sûr  et  de 
meilleur.  Il  faut  qu'il  (le  disciple)  emboive  leurs  humeurs. 
—  Emboire  s'est  conservé  en  technologie:  emboire  un  moule, 
c'est-à-dire  l'enduire  de  cire,  pour  que  la  matière  n'y  adhère 
pas.  On  dit  aussi  :  une  toile  embue,  c'est-à-dire  aux  couleurs 
ternes,  un  peu  confuses,  parce  qu'elle  a  bu  l'huile.  Montaigne, 
pouvait  dire,  de  son  temps  :  qu'il  emboive,  c'est-à-dire  absorbe 
leurs  humeurs,  i.e.  leurs  manières  de  voir  et  de  penser,  qu'il 
s'en  imprègne,  s'en  imbibe,  au  point  d'en  être  imbu,  de  imboire 
forme  savante  de  emboire.  —  Non  qu'il  apprenne  leurs  pré- 
ceptes. 

Voilà  un  excellent  conseil,  car  il  ne  suffit  pas  de  savoir 
ce  que  les  autres  ont  dit,  surtout  les  philosophes,  mais  il  faut 
se  pénétrer  de  leur  doctrine  et  en  vivre.  —  Et  qu'il  oublie 
hardiment  (sans  inquiétude,  ni  crainte),  s'il  veut,  d'où  il  les 
tient,  mais  qu'il  se  les  sache  approprier.  —  A  remarquer 
la  place  avancée  du  pronom  se.  Montaigne  répète  dans  cette 
phrase  l'idée  de  la  proposition  précédente,  pour  prévenir  chez  Légitimité 
son  élève  un  certain  pédântisme  qui  consiste  à  ne  pouvoir  dire  opération 
deux  mots  sans  citer  tous  les  philosophes,  les  poètes  et  les  ora- 
teurs .  .  .  "car,  comme  dit  Bossuet,  Descartes,  Sainte-Beuve 
ou  Pierre,  Jean  ou  Jacques",  entendons-nous  souvent  aujour- 
d'hui. Il  ne  faut  donc  pas  craindre  de  faire  l'appropriation  en 
question  et  telle  que  conseillée,  car  elle  n'est  pas  un  vol,  parce 
que  ...  La  vérité  et  la  raison  sont  communes  à  chacun 
(concedo)  et  ne  sont  plus  à  qui  les  a  dites  premièrement. 
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—  Quoi,  les?  la  vérité  et  la  raison?  On  dit  la  vérité,  mais  on 
ne  dit  pas  la  raison:  cette  faculté  commune  à  tous  les  hommes. 
Il  y  a  ici  une  légère  obscurité  du  fait  que  Montaigne  poursuit 
tellement  son  idée  qu'il  ne  porte  pas  toujours  assez  d'attention 
aux  mots  qu'il  emploie  et  qui  ne  sont  pas  tous  propres  à  l'ex- 
primer clairement  ou  correctement.  Il  pense  ici  aux  choses 
que  la  raison  découvre  et  qui  sont  conformes  à  la  vérité,  les- 
quelles ne  sont  pas  plus  à  qui  les  a  dites  le  premier  qu'à  qui  les 
dit  après  :  Je  distingue  ;  dans  leur  substance,  je  le  concède;  dans 
leur  formule  ou  expression  plus  ou  moins  forte,  originale, 
frappante,  je  le  nie. 

Ce  n'est  non  plus  selon  Platon  que  selon  moi 
(qu'elles  sont  vraies),  puisque  lui  et  moi  l'entendons  et 
voyons  de  même  c'est-à-dire  de  la  même  manière.  Tout  cela 
justifie  donc  qu'on  puisse  dire  siennes  toutes  les  pensées  des 
autres  qu'on  s'est  appropriées  dans  leur  substance,  en  les  déga- 
geant de  l'habit,  je  veux  dire,  de  la  formule  dont  elles  étaient 
revêtues,  pour  leur  faire  endosser  celle  que  nous  pouvons  leur 
fournir  nous-mêmes. 

L'idée  qu'il  faut  s'assimiler  ce  qu'on  trouve  chez  les  autres 
est  capitale  dans  la  pédagogie  de  Montaigne.  Elle  revient  sans 
cesse  dans  ses  écrits,  aussi  ne  trouve-t-il  ici  rien  de  mieux  que 
de  la  répéter  d'une  façon  aussi  poétique  de  fond  que  de  forme. 

Les  abeilles  pillotent  (diminutif  charmant  de  piller)  de 
çà  de  là  les  Heurs;  mais  elles  en  font  après  le  miel:  ce 

à^rîppuf  n'est  plus    thym  ni    marjolaine    (frappante    suppression    de 

l'article).  Montaigne  eût  pu  se  dispenser,  selon  son  habitude, 
d'expliquer  sa  comparaison,  et  nous  laisser  lé  plaisir  de  sup- 
pléer le  second  membre.    S'il  l'énonce,  c'est  qu'il   s'agit  d'un 

Les  abeilles  point  de  doctrine  auquel  il  tient  beaucoup  :  Ainsi  les  pièces 
empruntées  d'autrui,  il  les  transformera  et  confondra  (il 
les  fondra  ensemble)  pour  en  faire  un  ouvrage  tout  ^ien, 
à  savoir  son  jugement.    Ce  n'est  pourtant  pas  le  jugement  qui 
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se  forme  de  la  fusion  et  de  l'absorption  de  connaissances  et 
d'idées  empruntées,  tant  que  l'intelligence  qui  s'enrichit  et  se 
développe.  Montaigne  mentionne  le  jugement,  parce  que  c'est 
cette  aptitude  de  l'esprit  qu'il  veut  surtout  cultiver  chez  son 
disciple,  et  l'occasion  lui  semble  belle  d'énoncer  un  principe 
qui  résume  toute  sa  pédagogie,  le  voici  :  Son  institution 
(c'est-à-dire  toute  l'œuvre  de  son  éducation),  son  travail 
(ses  efforts)  son  étude  (probablement  ses  soins  et  ses  soucis, 
du  latin  stiidium,  en  un  mot,  tout  ce  qu'il  fait  pour  son  ins- 
truction) ne  vise  qu'à  le  former   (le  jugement). 

Telle  est,  brièvement  exprimée,  la  fantaisie  qu'à  Montai- 
gne, contraire  au  commun  usage,  sur  l'éducation  et  qu'il  tient 
à  exposer  clairement  à  Madame  de  Foix,  pour  qu'elle  ne  l'ou- 
blie pas  dans  la  nourriture  et  institution  de  son  fils. 

Il  eût  pu  s'arrêter  ici  dans  le  développement  de  la  pre- 
mière pensée  qu'il  a  mise  dans  sa  thèse,  au  début,  à  savoir  qu'il 
faut  cultiver  chez  les  enfants,  non  la  mémoire  seule,  mais  l'in- 
telligence qui  comprend  et  surtout  qui  juge,  et  il  pourrait  pas- 
ser à  la  seconde  partie  :  que  l'instruction  doit  améliorer  la  con- 
duite et  la  vie  ;  mais  il  n'est  pas  encore  satisfait  de  ce  qu'il  nous 
a  dit  sur  le  premier  point  ;  aussi  y  revient-il  à  l'aide  de  quel- 
ques idées  générales  et  surtout  de  nouvelles  comparaisons,  qui 
toutes  ont  trait  à  l'assimilation  des  notions  acquises  plutôt 
qu'au  jugement  critique"  qu'il  faut  faire  faire  des  opinions  et 
des  humeurs  d'autrui  :  Qu'il  cèle  (qu'il  cache,  ou  mieux  :  qu'il 
fasse  tellement  sien  ce  qu'il  a  appris  des  autres)  tout  ce  de 
quoi  (dont)  il  a  été  secouru  (tournure  fort  curieuse)  et  ne 
produise  (montre  et  fasse  voir)  que  ce  qu'il  en  a  fait.  — 
C'est  bien  ce  que  font  les  abeilles. 

Les  pilleurs,  les  emprunteurs  mettent  en  parade   (ne  Les  pineurs 
se  dirait  guère  aujourd'hui,  bien  qu'on  emploie:  faire  parade)   et  emPrunteuls 
leurs  bâtiments,  leurs  achats,  non  pas  ce  qu'ils  tirent  d'au- 
trui.   Cette  comparaison  est  bien  moins  noble  que  celle  des 
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abeilles.  Montaigne  a  sans  doute  quelque  allusion,  ou  raillerie, 
ou  malice  en  tête  en  la  faisant.  Il  devait  en  être  de  même  et 
davantage  pour  celle  qui  suit  :  vous  ne  voyez  pas  les  épi  ces 
d'un  homme  de  parlement.  —  Quel  scandale  !  comme  si  des 
députés,  même  des  juges,  pouvaient  être  attentifs,  sensibles,  à 
ces  épices  d'alors,  qui  n'étaient  que  dragées,  sucreries,  confi- 
tures, etc.,  et  qui  sont  devenues,  de  nos  jours,  pots  de  vin, 
pourboires,  légères  et  discrètes  commissions,  force  éloges  et 
compliments,  rien  évidemment  qui  puisse  acheter  la  complai- 
sance des  magistrats  de  toute  farine,  ni  obtenir  au  donateur 
les  postes  payants,  les  riches  prébendes,  de  grands  honneurs, 
mais  choses  qui  étaient  de  mise  du  temps  de  Montaigne  (celui- 
ci  méprise  ces  coutumes)  et  qui  sont  presque  de  rigueur  au- 
jourd'hui dans  toutes  les  sphères  de  la  société.  On  ne  peut 
faire  grand'chose  sans  avoir  quelques  épices  à  la  main  en  nos 
jours  de  haute  civilisation  chrétienne.  Donc,  nous  dit  Mon- 
taigne, vous  ne  voyez  pas  les  épices  d'un  homme  de  parle- 
ment: vous  voyez  les  alliances  qu'il  a  gagnées  et  honneurs 
à  ses  enfants.  Quelles  abeilles  que  ces  hommes  de  parlement  ! 
Quelle  habileté  à  s'assimiler  thym  et  marjolaine,  pour  s'en 
fabriquer  alliances  et  honneurs,  ce  doux  miel  de  la  vie  pu- 
blique. 

Autre  comparaison  :  Nul  ne  met  en  compte  publique,  sa 
recette,  c'est-à-dire  nui  ne  s'empresse  de  faire  connaître  au 
public  le  détail  de  ce  qu'il  reçoit,  ses  livres  de  recettes  et  ses 
cahiers  de  comptes.  A  remarquer  qu'au  XVIe  siècle,  l'adjectif 
publique,  comme  antique,  politique,  etc.,  n'avait  qu'une  forme 
pour  les  deux  genres,  et  la  langue  française  ne  s'en  portait  pas 
plus  mal.  —  chacun  y  met  son  acquêt  —  chacun  consent 
volontiers  à  montrer  les  biens  qu'il  a  acquis,  son  gain.  Le  mot 
acquêt,  bien  que  vieilli,  est  de  bonne  source  française,  et  nos 
gens  n'ont  pas  tort  de  dire:  J'ai  autant  d'acquêt  (ce  sera  au- 
tant d'acquis)   de  partir  aujourd'hui. 


l'entendement 
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Voilà  que  soudain  Montaigne,  se  croyant  sans  doute  au 
bout  du  développement  de  cette  idée  qu'il  faut  cultiver  l'intel- 
ligence et  le  jugement,  et.  se  souvenant  qu'il  s'est  engagé  à 
parler  du  but  moralisateur  de  l'institution  des  enfants,  se  met 
à  nous  entretenir  de  ce  dernier,  sans  nous  avertir  aucunement 
qu'il  change  d'idée  générale.  11  ne  le  fait  d'ailleurs  que  pour 
un  instant,  car  il  reviendra  presque  immédiatement  à  la  cul- 
ture  de  l'esprit  et  du  jugement.  Je  prends  donc  la  liberté  de 
laisser  de  côté  ce  qui  regarde  la  formation  morale  pour  déga- 
ger, çà  et  là  dans  le  reste  du  paragraphe,  ce  qui  touche  à  la 
grave  question  de  la  leçon  d'aujourd'hui.  Or,  Montaigne  re- 
vient à  l'intelligence  quand  il  écrit  :  C'est  disait  Epicharmus, 
l'entendement  (la  faculté  de  connaître,  l'intelligence  consi- 
dérée dans  toutes  ses  opérations)  qui  voit  et  oit  (Montaigne  adeU 
n'est  pas  indifférent,  comme  les  latins,  aux  effets  de  style  que 
produisent  l'assonnance  et  l'allitération),  c'est  l'entendement 
qui  approfite  tout  —  approfiter  est  un  verbe  bien  commode 
que  la  langue  a  perdu  et  a  remplacé  par  :  tirer  profit,  mettre 
à  profit  —  qui  dispose  tout,  c'est-à-dire  qui  établit  tout  de 
la  manière  convenable  en  vue  de  fins  à  obtenir  —  qui  agit,  — 
ou  mieux  qui  pousse  à  l'action,  —  qui  domine  et  qui  règne. 

Voilà  de  l'entendement,  un  éloge  sans  pareil,  tant  à  cause 
de  l'emphase  du  style,  que  des  nombreuses  fonctions  qu'on  lui 
attribue.  Il  devient  encore  plus  fort,  quand  on  y  ajoute  ce 
qui  suit:  toutes  (les)  autres  choses  sont  aveugles,  sourdes 
et  sans  âme.  L'entendement  mérite  bien  ces  louanges,  si  par 
ce  mot  l'on  désigne  non  seulement  l'aptitude  à  comprendre, 
la  faculté  qu'a  l'esprit  de  recevoir  différentes  idées,  différentes 
modifications,  mais  aussi  ce  que  nous  appelons  l'intelligence 
générale,  c'est-à-dire  cet  ensemble  d'opérations  dont  font  par- 
tie la  compréhension,  la  direction,  l'invention,  la  censure  et 
en  raison  desquelles,  quelle  que  soit  la  situation  où  l'on  se 
trouve  dans  la  vie,  on  sait  facilement  former  les  décisions  à 
prendre  et  trouver  les  moyens  de  se  tirer  d'affaire. 
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Vraiment  un  tel  entendement  est  presque  le  tout  de  l'édu- 
cation. Ce  que  nous  ajoutons  à  cette  éducation,  et  qui  ne  ten- 
drait pas  à  l'entendement,  peut  être  dit  inutile  ou,  comme  s'ex- 
prime fortement  Montaigne  :  choses  aveugles,  sourdes  et  sans 
âme,  c'est-à-dire  mortes,  sans  fruit  de  vie. 

Il  est  cependant  à  remarquer  que  cet  entendement  n'est 
pas  d'ordre  purement  intellectuel  ;  la  volonté  y  entre  comme 
partie  intégrante  et  il  aboutit  toujours  à  l'action.  Nous  avons 
donc  ici  un  passage  qui  convient  à  la  fois  aux  deux  parties  de 
la  thèse  que  Montaigne  a  posée  et  dont  la  première  seule  fait 
aujourd'hui  l'objet  de  notre  étude.  C'est  aussi  pourquoi  la 
phrase  suivante,  qui  en  est  un  développement,  peut  également 
être  remise  à  notre  prochain  entretien  ou  étudiée  sur  le  champ. 

En  effet,  si  l'entendement  comprend  l'intelligence,  la  déci- 
sion et  l'action,  pour  le  cultiver  il  faut  favoriser  non  seule- 
ment la  première  mais  aussi  la  2e  et  la  3e  de  ces  opérations  ; 
il  ne  faut  pas  mériter  le  reproche  que  fait  Montaigne  en  di- 
sant :  Certes,  nous  le  rendons  (notre  disciple)  servile  (sem- 
rinitiative  blable  aux  esclaves)  et  couard  (lâche,  poltron  comme  sont 
les  bêtes:  lièvres  et  chiens  qui  s'enfuient  la  queue  (cauda) 
basse  et  bien  serrée  entre  les  jambes)  —  pour  ne  lui  laisser 
la  liberté  de  rien  faire.  Ce  reproche  adressé  à  la  pédagogie 
d'autrefois,  celle  d'aujourd'hui  n'est  pas  sans  le  mériter.  Cer- 
tes il  faut  des  principes  admis  sans  discussion,  des  lois  qu'on 
suive,  une  autorité,  une  discipline  qui  soient  respectées,  mais 
il  faut  aussi  qu'on  laisse  les  enfants  s'exercer  au  bon  usage 
de  leur  intelligence,  de  leur  jugement,  de  leur  volonté,  de  leur 
libre  arbitre,  de  leur  initiative,  de  leur  force  personnelle.  Faute 
de  tout  cela,  on  peut  meubler  des  esprits,  on  ne  forme  pas  des 
hommes.  N'est-ce  pas  que  la  lacune,  qui  s'agrandit  de  jour 
en  jour  dans  notre  société,  est  le  manque  de  largeur  d'esprit, 
de  volonté  ferme,  de  caractère  énergique.  Ne  serions-nous 
pas  quelque  peu  responsables  de  ce  triste  état  de  choses,  non 
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pas  parce  que  nous  ne  pensons  pas  à  donner  ces  précieuses  qua- 
lités aux  enfants,  que  nous  n'y  travaillons  pas,  mais  parce 
que  nous  nous  y  prenons  mal.  En  cette  matière,  le  succès  ne 
dépend  pas  des  maximes  qu'on  prône,  des  exhortations  qu'on 
fait,  dt-^  réprimandes  qu'on  adresse,  mais  presque  uniquement 
des  actes  qu'on  pose  et  qu'on  fait  poser  aux  enfants,  tantôt 
par  obéissance,  mais  aussi  et  très  souvent  en  les  laissant  en 
toute  liberté  d'action.  Or  c'est,  peut-être,  ceci  qui  nous  man- 
que. 

Quoi  qu'il  en  soit,  voulez-vous  développer  le  jugement 
des  jeunes  —  Montaigne  aime  à  revenir  à  cette  idée  —  habi- 
tuez-les à  juger  par  eux-mêmes,  oh  !,  non  pas  de  tout,  mais  de 
bien  des  choses  qui  sont  de  leur  compétence.  Inspirez-vous  de 
la  suggestion  de  notre  auteur  sans  la  suivre  à  la  lettre:  Qui  du  Ju^ement 
demanda  jamais  à  son  disciple  ce,  qu'il  lui  semble  de  la 
rhétorique  et  de  la  grammaire,  de  telle  ou  telle  sentence 
de  Cicéron?  Laissons  ces  questions  aux  plus  avancés  que  nos 
élèves  ;  il  restera  encore  bien  d'autres  problèmes  que  nous 
pourrons  leur  poser  pour  les  habituer  à  juger  sainement  des 
faits,  des  idées  et  des  hommes. 

En  tout  cas,  qu'il  s'agisse  de  rhétorique  ou  de  grammaire, 
de  géographie  ou  d'histoire,  ne  faisons  pas  ce  que  Montaigne 
dit  qu'on  faisait  de  son  temps:  On  nous  les  plaque  (le  mot 
ne  peut  pas  être  plus  fort,  et  très  souvent  plus  descriptif  de 
la  chose)  dans  la  mémoire  toutes  empennées  —  (remarquez 
l'orthographe  de  toutes  faite  d'après  la  nature  adjective  du 
mot).  A  quoi  pense  donc  Montaigne  quand  il  dit  toutes  em- 
pennées/ Peut-être  à  des  flèches  qui  pénètrent  dans  le  corps 
du  gibier  avec  les  plumes  qui  les  garnissent  ;  peut-être  à  une 
poule  qu'on  mettrait  au  pot  sans  l'avoir  déplumée  ;  peut-être 
veut-il  dire  qu'on  sert  des  connaissances  toutes  faites,  trop 
complètes,  comme  est  un  oiseau  orné  de  toutes  ses  plumes,  et 
que,  alors,  les  jeunes  intelligences  ne  peuvent  les  saisir.   Il  aime- 
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rait  mieux  qu'on  dépouille  les  idées  de  leurs  accessoires,  qu'on 
les  fasse  briller  hors  des  mots  qui  les  expriment,  qu'on  les 
réduisent  à  leur  minimum,  à  l'essentiel,  comme  l'est  une  volaille 
à  laquelle  on  enlève  toutes  ses  plumes.  Quoi  qu'il  en  soit,  le 
mot  est  hardi  et  exprime  bien  ce  qui  se  passait  au  collège  de 
Guyenne,  où  étudia  Montaigne,  dans  lequel  on  enseignait  la 
rhétorique  à  des  enfants  qui  n'avaient  que  neuf  ans.  Vrai- 
ment, il  y  avait  là  matière  à  protestation. 

Montaigne,  c'est  évident,  est  parti  sur  le  ton  aigre  qui 
lui  va  bien,  et  il  en  profite  pour  dire  vertement  aux  maîtres  du 
temps  un  tas  de  choses  qu'il  a  sur  le  cœur.  Il  nous  suffit  de  les 
lire  pour  les  comprendre.  Sans  trop  nous  récrier,  reconnais- 
sons au  passage  quelques  fautes  que  nous  commettons,  peut- 
être,  et  prenons  une  bonne  leçon  de  pédagogie  pratique. 

On  nous  les  plaque,  donc,  en  la  mémoire  toutes  em- 
pennées, comme  des  oracles,  où  les  lettres  et  les  syllabes 
sont  de  la  substance  de  la  chose.  — <  N'est-ce  pas  que  parfois 
nous  avons  des  conceptions  et  manières  de  faire  qui  ressem- 
blent en  tout  point  à  celles-ci?  —  Savoir  par  coeur  n'est  pas 
savoir:  c'est  tenir  ce  qu'on  a  donné  en  garde  à  sa  mémoire. 
—  Je  n'explique  pas  ces  propositions,  objet  de  tant  de  com- 
mentaires. Ajoutons  simplement  que  le  principal  est  de  com- 
prendre, et  qu'il  est  bon  aussi,  très  précieux,  quand  on  a  com- 
pris, de  savoir  par  coeur  et  de  tenir  ce  qu'on  a  donné  en  garde 
à  sa  mémoire.  De  plus,  il  arrive  parfois  qu'on  ne  sait  bien 
certaines  choses  qu'à  la  condition  de  les  savoir  par  cœur,  telles 
sont  les  définitions,  les  formules  scientifiques,  des  règles  pré- 
cises, quelques  résumés  où  chaque  mot  porte,  etc.  —  Ce  qu'on 
sait  droitement  (vraiment,  comme  il  faut),  on  en  dispose 
sans  regarder  au  patron  (au  modèle),  sans  tourner  les  yeux 
vers  son  livre. 

Fâcheuse  suffisance  (science,  instruction,  capacité  qui 
coûte  beaucoup   de    peine  et   qui   donne   fort    peu  de  profit) 
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qu'une  suffisance  pure  livresque.  —  Pure  s'accorde  ici  parce 
que  autrefois  un  adjectif  modifiant  un  autre  adjectif  ne  deve- 
nait pas  un  adverbe.  Livresque  est  de  Montaigne  qui  a  aussi 
créé  ,à  l'italienne,  fratresque,  plaideresque,  etc.  ;  il  faut  regret- 
ter que  ce  mot  ait  vieilli  et  soit  hors  d'usage. 

Je  m'attends  (je  veux)  qu'elle  (la  science  pure  livres- 
que) serve  d'ornement,  non  de  fondement,  suivant  l'avis 
de  Platon,  qui  dit:  "la  fermeté,  la  foi,  la  sincérité  être 
(proposition  infinitive  latine)  la  vraie  philosophie;  les  autres 
sciences  et  qui  visent  ailleurs,  n'être  que  fard".  La  pensée 
de  Platon  est  belle,  vraie,  profonde,  mais  on  n'en  voit  guère 
l'opportunité  à  propos  de  suffisance  pure  livresque.  Parfois, 
notre  Montaigne  sommeille,  à  l'exemple  du  bon  Homère. 

C'est  l'exercice  qui  forme  aux  opérations  de  l'esprit,  com- 
me c'est  lui  qui  fait  les  forgerons,  les  danseurs,  les  musiciens, 

Faire  agir 

etc.  Montaigne  va  nous  dire  cela  longuement  :  je  voudrais  pour  former 
que  le  Paluel  ou  Pompée,  ces  beaux  danseurs  de  mon 
temps,  apprissent  (nous  enseignent)  des  caprioles  —  de 
capra,  chèvre  :  sauts  qui  ressemblent  à  ceux  que  font  les  chè- 
vres. Autrefois  on  dansait  en  imitant  les  chèvres,  aujour- 
d'hui en  le  fait  en  imitant  le  renard,  les  dindes,  et  autres  bêtes, 
supérieures  sans  doute,  à  ceux  qui  les  imitent  —  à  les  voir 
seulement  faire,  sans  nous  bouger  (ne  s'emploie  plus  guère 
au  transitif)  de  nos  places;  comme  ceux-ci  veulent  ins- 
truire notre  entendement  sans  l'ébranler  (le  mettre  en 
branle)  ou  qu'on  nous  apprît  à  manier  un  cheval,  une  pi- 
que, ou  un  luth  ou  la  voix  (il  est  difficile  de  manier  la  voix), 
sans  nous  exercer  à  parler  et  à  juger. 

On  ne  peut  donner  plus  simplement  de  très  sages  conseils 
sur  la  nécessité  absolue  qu'il  y  a  de  joindre  la  pratique  à  la 
théorie  pour  la  formation  d'habitudes  physiques,  intellectuelles 
et  morales. 
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Résumé  de  la  Bref  et  en  somme,  pour  la  culture  de  l'intelligence,  du  juge- 

iwnjgence  ment  et  de  l'entendement,  Montaigne  pose  les  points  de  doc- 
trine suivants:  1)  Il  faut  d'abord  connaître  le  degré  de  déve- 
loppement des  enfants  ;  2)  pour  cela,  il  faut  les  mettre  sur 
la  montre;  3)  ceci  se  fait  en  leur  donnant  l'occasion  de  goû- 
ter, de  choisir,  de  discerner  les  choses;  4)  en  leur  ouvrant  le 
chemin  et  en  le  leur  laissant  ouvrir;  5)  en  les  faisant  parler 
et  inventer;  6)  en  les  faisant  trotter  devant  soi.  7)  C'est 
alors  qu'on  les  connaît  et  qu'il  faut  se  mettre  à  leur  portée,  gar- 
der en  tout  les  proportions  voulues.  8)  On  leur  donne  ensuite 
des  leçons  dont  ils  doivent  rendre  compte  :  mots,  sens,  subs- 
tance ;    9)    qu'ils   doivent   appliquer   de   cent    façons   diverses; 

10)  dont   ils    doivent  s'assimiler    parfaitement   la    substance  ; 

11)  en  la  comprenant  parfaitement  sans  se  contenter  de  les 
retenir  de  mémoire,  ni  être  obligés  de  recourir  sans  cesse  à  leur 
livre.  12)  On  développera  en  eux  le  jugement  personnel  et  le 
sens  critique.  13)  On  donnera  assez  libre  carrière  à  leur  esprit 
d'initiative  et  de  liberté.  14)  On  formera  leur  entendement  ou 
intelligence  générale,  cette  pierre  angulaire  de  toute  l'éducation, 
cette  clef  du  succès  dans  la  vie.  15)  Et  dans  tout  ce  travail  on 
saura  habilement  et  constamment  unir  la  pratique,  l'exercice 
à  la  théorie. 

Qui  donc  pourrait  dire  que  Montaigne  n'est  qu'un  rêveur  ? 
qu'il  n'a  pas  un  système  pédagogique  solide,  suivi,  détaillé? 
surtout  qu'il  ne  l'expose  pas  de  la  façon  la  plus  originale,  dans 
un  style  aussi  pittoresque  et  frappant  qu'inimitable? 
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DIVERS  MOYENS  DE  CULTIVER  L'ESPRIT  ET  LE 

COEUR. 

A  notre  dernier  entretien,  nous  avons  vu  ce  que  Mon-  Récapitulation 
taigne  propose  pour  la  culture  de  l'intelligence  et  en  parti- 
culier du  jugement.  Si  vous  vous  rappelez  bien,  il  considère 
ce  dernier  sous  deux  aspects  que  nous  pourrions  appeler  l'un 
spéculatif  et  l'autre  pratique,  selon  qu'il  a  pour  fonction  soit 
d'émettre  une  opinion  par  laquelle  on  approuve  ou  l'on  blâme, 
soit  de  vite  discerner  ce  qu'il  faut  faire  ou  ne  pas  faire  dans 
les  diverses  circonstances  de  la  vie. 

Pour  ce  qui  est  de  la  formation  du  jugement  spéculatif,        formation 
Montaigne  exagère,  puisqu'il  veut  tout  faire  passer  par  l'éta-   du  jugement 
mine  de  son  disciple,  même  les  principes  d'Aristote,  de  Zenon 
et  d'Epicure,  et  ne  rien  loger  dans  sa  tête  par  simple  autorité 
et  à  crédit.   'Nous  nous  sommes  efforcés  de  rectifier  ses  idées 
sur  ce  point. 

Quant  au  jugement  pratique,  qui  tend  à  l'action  et  dont 
il  a  dit  que  "Le  gain  de  notre  étude,  c'est  en  être  devenu  pratique 
meilleur  et  plus  sage",  et  qu'il  faut  en  juger,  "non  au  témoi- 
gnage de  la  mémoire,  mais  à  celui  de  la  vie",  Montaigne  pose 
d'abord  un  excellent  principe  quand  il  affirme,  qui'en  cela 
comme  en  une  foule  d'autres  choses,  c'est  l'exercice,  l'acti- 
vité, qui  produit  la  bonne  formation. 

Or,  comme  cette  question  de  la  culture  du;  jugement 
sous  son  double  aspect,  qui  doit  rendre  l'homme  honnête  et 
habile  plutôt  que  savant,  est  vraiment  la  principale  de  toute 
sa  pédagogie,  Montaigne  ne  se  contente  pas  de  ce  qu'il  en 
a  dit  jusqu'à  présent,  il  va  y  revenir  et  en  parler  longuement. 


Le  jugement 
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Car  ce  n'est  que  petit  à  petit,  en  effet,  qu'il  nous  pré- 
sente et  explique  les  principes  de  sa  théorie  de  l'éducation. 
C'est  pourquoi  je  crois  bon  de  passer  en  revue  ceux  que  nous 
avons  exposés  jusqu'à  présent  pour  en  bien  montrer  la  suite 
et  voir  comment  ils  s'unissent  à  ceux  que  nous  avons  à  étudier 
aujourd'hui. 

Il  estime  la  science,  non  pas  pour  elle-même,  mais  en 
raison  du  profit  intellectuel  et  moral  qu'on  peut  en  tirer;  le 
savoir  a  pour  but  de  rendre  les  hommes  plus  éclairés,  plus 
intelligents  et  meilleurs  et  plus  sages. 

La  sagesse  est  une  valeur  morale  «et  personnelle;  elle 
vaut  bien  mieux  que  la  science,  puis  elle  ne  peut  exister  pour 
nous  sans  nous  être  propre  ;  elle  est  le  but  presque  unique  de 
toute  l'œuvre  de  l'éducation  ;  elle  est  faite  de  la  culture  de 
l'âme  et  de  toutes  les  facultés  et  non  pas  de  la  simple  acqui- 
sition des  connaissances. 

Si  tel  est  le  but  de  l'institution  des  enfants,  on  comprend 
qu'il  leur  faut  "un  conducteur  qui  ait  la  tête  plutôt  bien  faite 
que  bien  pleine,  ou  mieux,  qui  ait  les  deux,  mais  plus  les 
mœurs  et  l'entendement  que  la  science."  Il  devra  d'ailleurs 
enseigner  d'une   façon  intelligente. 

Pour  cela,  "contrairement  au  commun  usage",  il  saura  se 
mettre  au  niveau  de  son  élève;  il  attendra  l'éveil  de  sa  raison, 
puis  alors  il  l'excitera,  l'exercera,  "la  mettra  sur  la  montre, 
lui  demandant  compte  des  mots,  du  sens  et  de  la  substance 
de  sa  leçon",  il  ne  fera  pas  seulement  appel  à  sa  mémoire,  ne 
se  contentera  pas  d'une  "suffisance  pure  livresque",  mais  il 
aura  à  cœur  de  former  le  jugement  et  de  voir  que  son  élève 
absorbe  bien  tout  ce  qu'il  aura  appris.  Le  meilleur  moyen 
d'arriver  à  ce  but,  n'est-ce  pas  de  la  faire  agir,  raisonner, 
juger,  peser  et  parler;  de  le  forcer  à  retourner  les  idées  en 
tous  sens,  à  les  mettre  en  cent  visages  divers  ? 

N'est-ce  pas  dire  que  l'enseignement  n'est  pas  une  affaire 
de  mots,  ni  de  livres,  mais  d'actes,  de  choses  vivantes  qui,  à 
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peu  près  seules,  peuvent  former  l'âme  et  les  facultés.  C'est 
pourquoi  Montaigne  met  de  côté  le  pur  enseignement  verbal 
ou  livresque,  pour  réserver  une  part  de  plus  en  plus  grande  à 
ces  leçons  libres  qui  se  donnent  à  toute  heure  et  en  tous  lieux, 
au  courant  de  la  vie  quotidienne. 

I.  Les  leçons  libres  et  indirectes. 

C'est  là  tout  juste  ce  que  Montaigne  vient  de  nous  dire  Leçons 
et  qu'il  n'est  pas  de  trop  de  répéter  :  Or,  à  cet  apprentis-  de  choses 
sage  (sens  fort  du  mot)  tout  ce  qui  se  présente  à  nos 
yeux  sert  de  livre  suffisant  —  est  un  livre  qui  suffit  ;  point 
n'est  donc  besoin  de  ce  lourd  bagage  de  manuels  scolaires  qui 
encombrent  souvent  les  mains,  les  sacs,  les  pupitres  et  ainsi 
la  tête  des  jeunes  élèves  —  la  malice  d'un  page,  la  sottise 
d'un  valet,  un  propos  de  table,  sont  autant  de  nouvelles 
matières  --  c'est-à-dire  à  leçons  propres  à  former  l'esprit,  le 
jugement,  le  cœur,  à  donner  de  bons  principes  et  de  bonnes 
habitudes  de  vie  —  Montaigne  est  ici  le  lointain  précurseur 
des  méthodes  modernes  et  contemporaines  appelées  "leçons  de 
choses"  ''enseignement  occasionnel  et  indirect",  auxquels  Fé- 
nelon  attache  tant  d'importance  et  dont  tous  les  bons  maîtres 
savent  tirer  le  plus  grand  profit. 

Donc,  le  grand  livre  où  il  faut  étudier  et  qu'il  faut  savoir,   Le  livre  de 

j      ,      i        r  i  i  la  vie  courante 

c  est  le  livre  du  monde,  sans  cesse  ouvert  sous  nos  yeux. 
Point  de  danger  de  l'apprendre  par  cœur  celui-là,  et  puis 
que  de  bonnes  leçons  de  toutes  sortes  il  nous  présente  chaque 
jour;  non  pas  des  leçons  de  grammaire,  de  rhétorique,  de 
sciences,  etc.,  mais  des  leçons  de  vie,  c'est-à-dire  où  l'on  se 
forme  à  vivre  en  voyant  vivre  les  autres,  en  discernant  ce 
qu'ils  font  de  bon  ou  de  mauvais,  en  adoptant  leurs  bonnes 
habitudes  et  en  repoussant  les  autres. 

Mais  les  faits  de  la  vie  courante  ne  sont  pas  les  seuls 
à  fournir  ample  matière  à  leçons  qui  instruisent  et  qui  édu- 
quent  ;  il  y  en  a  plus  le  commerce  des  hommes,  les  voyages, 
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et  puis  la  lecture  des  livres,  de  l'histoire  surtout.  Aussi, 
telles  sont  les  idées  auxquelles  Montaigne  s'attache  dans  les 
paragraphes  suivants. 

A  cette  cause  —  à  cette  lin,  de  la  formation  de  l'esprit 
et  du  cœur  —  le  commerce  des  hommes  --  la  fréquentation 
des  hommes,  les  rapports  suivis  avec  eux  —  y  est  merveil- 
leusement propre  —  y  est  la  répétition  toute  latine  d'un 
complément  ou  d'un  sujet,  sous  la  forme  d'un  pronom;  c'est 
là  une  manière  d'écrire  habituelle  chez  Montaigne,  -  et  la 
visite  des  pays  étrangers. 

Voilà  donc  rapidement  indiqués  deux  excellents  moyens 
d'éducation.  Montaigne  n'en  décrit  pas  la  nature  davantage, 
parce  qu'il  sait  qu'il  est  bien  compris  des  gens  de  son  temps 
où  les  voyages  étaient  en  honneur  et  en  faveur.  Notre  péda- 
gogue ne  s'est  pas  privé  d'en  faire  lui-même  quelques-uns, 
lui  qui  pourtant  aimait  si  fort  la  tranquillité  de  sa  demeure  et 
les  doux  et  longs  loisirs  consacrés  à  la  lecture  et  à  la  ré- 
flexion. Montaigne,  en  homme  pratique,  s'empresse  de  dire 
à  quelles  conditions  le  commerce  des  hommes  et  les  voyages 
sont  utiles  à  l'éducation.  Il  a  placé  le  commerce  des  hommes 
en  premier  lieu  et  mis  "la  visite  des  pays  étrangers"  en  se- 
cond; il  s'explique  cependant  tout  de  suite  au  sujet  des  voya- 
ges et  reviendra  plus  loin  sur  l'école  du  commerce  des  hommes. 

IL  La  visite  des  pays  étrangers. 

Or,  dans  le  voyage,  il  ne  faut  pas  s'intéresser  qu'aux 
détails,  aux  futilités,  aux  niaiseries,  si  l'on  veut  se  former. 
On  voyage  "non  pour  en  rapporter  seulement,  à  la  mode 
de  notre  noblesse  française,  —  troisième  grosse  pierre  jetée 
dans  le  jardin  de  ses  parents  ou  de  ses  semblables  et  de  ses 
voisins  —  combien  de  pas  à  Santa  Rotunda  .  .  .  ou,  comme 
d'autres,  combien  le  visage  (d'un  buste)  de  Néron,  de  quel- 
que vieille  ruine  de  là  (de  l'Italie:  voyage  classique  à  cette 
époque)  est  plus  longue  ou  plus  large  que  celui  de  quelque 
pareille  médaille,   (du  même  personnage).    Rien  à  expliquer 
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ici  ;  les  connaissances  acquises  par  le  voyage,  que  Montaigne 
signale  —  et  on  nous  en  passe  de  plus  typiques  encore  — 
sont  plus  que  suffisantes  à  en  montrer  la   futilité. 

Mais  pour  en  rapporter  principalement  les  humeurs  Idees  et 
(les  manières  de  concevoir  les  choses,  la  vie)  de  ces  nations  coutumes 
(de  celles  qu'on  visite  dans  les. pays  étrangers)  et  leurs 
façons  (de  vivre)  et  pour  frotter  et  limer  notre  cervelle 
contre  celle  d'autrui  (la  figure  est  forte  sans  être  exagérée). 
Voilà  vraiment  de  grands  avantages  aux  voyages  :  âmnement 
de  l'esprit  et,  par  conséquent,  son  dégrossissement,  son  équar- 
rissage  par  voie  de  frottement  et  de  limage,  puis  acquisition 
d'idées  et  d'habitudes  ou  manières  nouvelles. 

Tout  cela  est  excellent,  quand,  dans  celles-ci,  on  ne  sait 
adopter  que  les  bonnes,  celles  qui  sont  bel  et  dûment  approu- 
vées par  la  raison,  la  morale  et  la  foi,  et  qu'on  laisse  de  côté 
celles  qu'une  trop  grande  liberté  de  l'esprit,  des  mœurs  ou  de  la 
mode  pure  et  simple  tendrait  à  imposer. 

Montaigne  écrivait  ailleurs  que  :  "L'âme  a,  dans  les  voya- 
ges, une  continuelle  exercitation  à  remarquer  les  choses  incon- 
nues et  nouvelles,  et  je  ne  sache  point  meilleure  école  à  façon- 
ner la  vie  que  de  lui  proposer  incessamment  la  diversité  de 
tant  d'autres  vies,  fantaisies  et  usantes,  et  lui  faire  goûter  une 
si  perpétuelle  variété  de  formes  de  notre  nature".  Il  ajoutait: 
"J'ai  honte  de  voir  nos  hommes  s'effaroucher  des  formes  con- 
traires aux  leurs  :  il  leur  semble  être  hors  de  leur  élément, 
quand  ils  sont  hors  de  leur  village". 

Ce   n'est   pourtant   pas   tout   le   monde   qui   reconnaît,   du 
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moins  depuis  Alontaigne,  tant  de  vertu  et  de  mente  aux  voya-  contraires 
ges.  On  a  vu  des  Jansénistes  dire  que  voyager,  c'était  "voir  le 
diable  habillé  en  toutes  sortes  de  façons:  à  l'allemande,  à  l'an- 
glaise, à  l'italienne,  à  l'espagnole,  mais  que  c'était  toujours,  le 
diable",  puis,  il  n'est  pas  rare  d'entendre  dire  par  nous,  gens 
pieux,  que  chaque  fois  qu'on  va  parmi  les  hommes,  on  en  re- 
vient moins  homme. 
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Madame  de  Sévigné,  dont  vous  aimerez  sans  doute  à 
connaître  l'opinion,  prétendait,  contre  Montaigne,  que  "c'est 
une  triste  chose  que  d'habiter  un  nouveau  monde,  et  de  quitter 
celui  qu'on  connaît  et  qu'on  aime,  pour  aller  vivre  dans  un 
autre  climat  avec  des  gens  qu'on  serait  fâché  de  connaître  en 
celui-ci".  Laissons  notre  Sophronie  entre  les  quatre  murs  de 
ses  salons  rêver  au  canon,  coulé,  à  son  dire,  de  toute  éternité, 
qui  devait  tuer  le  grand  Turenne,  et  posons  simplement  que 
les  voyages  peuvent  avoir  du  bon  ou  du  mauvais  selon  l'esprit 
dans  lequel  on  les  entreprend  et  la  façon  dont  on  les  fait. 

Montaigne  avait  donc  raison  de  donner  aux  gens  de  son 
temps  quelques  directions  à  ce  sujet. 

Un  autre  avantage  des  voyages  que  Montaigne  veut  ajou- 
ter à  ceux  qu'il  a  énumérés,  c'est  d'apprendre  les  langues 
étrangères.  Je  voudrais  qu'on  commençât  à  le  promener 
dès  sa  tendre  enfance.  Promener  prend  ici  un  sens  particu- 
lier: voyager  en  différents  pays,  car,  dans  son  sens  ordinaire 
"de  conduire  de  côté  et  d'autre,  pour  faire  prendre  l'air,  de 
l'exercice",  ce  verbe  n'ajouterait  aucune  idée  nouvelle,  puis- 
que c'est  là  le  sort  de  tous  les  bébés  et  des  jeunes  enfants. 

Mais  vers  quel  pays  faudra-t-il  d'abord  le  diriger?  Mon- 
taigne répond:  et  premièrement  (en  premier  lieu)  pour 
faire  d'une  pierre  deux  coups,  par  les  nations  voisines 
(j'enlèverais  la  virgule)  où  le  langage  est  plus  éloigné 
du  nôtre  —  plus,  Montaigne  omet  souvent  l'article  devant 
plus  et  moins,  pour  exprimer  l'idée  du  superlatif  :  le  plus.  Ces 
nations  sont,  sans  doute,  dans  l'idée  de  Montaigne,  l'alle- 
mande et  l'anglaise,  et  non  pas  l'italienne  ni  l'espagnole.. 
Est-ce  que  déjà,  au  XVIe  siècle,  les  Français  se  sentaient  pris 
d'une  admiration  qu'ils  ont  souvent  ressentie  à  leur  grand  dé- 
triment, pour  des  peuples  qui  sont  loin  d'avoir  toujours  été 
leurs  plus  fidèles  amis  ?  Je  ne  le  crois  pas,  Montaigne  obéit 
plutôt  ici  à  son  sens  pédagogique  qui  lui  fait  comprendre  que, 
plus  une  langue  est  diffc;ente  de  la  nôtre,  plus  il  faut  l'étudier 
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de  jeunesse  pour  la  bien  apprendre,  et  c'est  ce  qu'il  exprime 
ainsi  :  et  auquel,  si  vous  ne  la  formez  de  bonne  heure,  la 
langue  ne  peut  se  plier.  Reconnaissons  la  clairvoyance  de 
Montaigne  qui  déjà  comprenait  l'importance  des  langues  étran- 
gères  et  proposait  presque  la  seule  vraie  manière  de  les  appren- 
dre et  posséder  à  fond. 

Montaigne  alors  semble  entendre  une  objection  qu'il  ne 
prend  pas  la  peine  d'exposer  et  que  nous  pourrions  formuler  Une  obiectlon 
ainsi  :  C'est  bel  et  bon  de  faire  voyager  les  enfants  dès  leur 
bas  âge,  mais  alors  que  devient  l'éducation  au  sein  du  foyer 
paternel,  sous  l'œil  vigilant  de  la  mère,  et  que  fait-on  des  in- 
comparables bienfaits  qui  en  découlent  pour  toute  la  vie? 

III.   —  L'EDUCATION    DOMESTIQUE. 

En  réponse,  Montaigne  expose  ce  qu'il  pense  de  l'éduca- 
tion domestiqua.  Il  a  semblé,  au  début  du  cbapitre,  l'avoir  en 
faveur,  alors  qu'il  parlait  de  l'institution  d'un  enfant  de  mai- 
son, et  qu'il  ajoutait:  "Ceux  qui,  comme  notre  usage  porte, 
entreprennent  d'une  même  leçon  et  pareille  mesure  de  con- 
duite régenter  plusieurs  esprits  de  si  diverses  mesures  et  for- 
mes, ce  n'est  pas  merveille  si,  en  tout  un  peuple  d'enfants,  ils 
en  rencontrent  à  peine  deux  ou  trois  qui  rapportent  quelque 
juste  fruit  de  leur  discipline".  Si  cette  phrase  ne  recommande 
pas  directement  l'éducation  domestique,  elle  le  fait  indirecte- 
ment en  montrant  le  peu  d'efficacité  de  l'éducation  collective. 

Quoi  qu'il  en  soit,  nous  allons  clairement  savoir  mainte- 
nant  ce   qu'en   pense   Montaigne. 

Aussi  bien,  (aussi)  est-ce  une  opinion  reçue  d'un  cha- 

.  .  .  Montaigne  ne 

cun  —  un  chacun  est  une  vieille  expression,  qui  n  appartient  la  croit  pas 

.,.  ,,     .       ,  ,     .  ,   .  ,    „  ,        .  raisonnable 

aujourd  nui  qu  a  la  langue  populaire,  bien  quelle  soit  de  fort 
bonne  origine  latine  :  umisquisqiic.  Ne  regrettons  pas  trop 
qu'elle  soit  encore  courante  chez  nous. — Que  ce  n'est  pas  rai- 
son (conforme  à  la  raison,  raisonnable)  de  nourrir  (élever) 
un  enfant  au  giron  de  ses  parents  —  sur  les  genoux  de  ses 
parents,  car  le  giron,  au  propre,  est  la  partie  qui  s'étend  de  la 
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ceinture  aux  genoux  chez  une  personne  assise;  aujourd'hui 
nous  dirions  :  au  milieu  de  ses  parents,  au  sein  de  sa  famille. 
Cette  pensée  de  Montaigne  nous  surprend  ;  elle  détruit  toutes 
nos  conceptions  de  la  première  éducation  des  enfants  ;  nous 
pensons  exactement  le  contraire  de  ce  qu'il  dit. 

Montaigne  doit  donc  avoir  de  bien  fortes  raisons  pour 
poser  une  doctrine  telle  et  qu'il  prétend  générale.  Hâtons-nous 
de  les  étudier.  Cet  amour  naturel  (c'est-à-dire  l'amour  natu- 
rel des  parents)  les  attendrit  trop  (les  rend  trop  tendres 
c'est-à-dire  les  parents)  et  relâche;  les  rend  lâches  et  mous. 
Ce  dernier  .verbe  ne  s'emploie  pas  aujourd'hui  avec  un  com- 
plément direct  de  personne  que  dans  l'expression  :  relâcher  les 
prisonniers,  ou  dans  d'autres  semblables  ;  il  est  d'un  usage  plus 
fréquent  au  pronominal  :  la  discipline  ;  il  est  d'un  usage  plus 
—  voire  les  plus  sages,  c'est-à-dire  les  parents  qui  s'inspirent 
le  plus  des  conseils  de  la  prudence.  Voici  la  conséquence  d'un 
tel  attendrissement  et  relâchement  excessif:  ils  ne  sont  plus 
capables  ni  de  châtier  ses  fautes,  ni  de  le  voir  nourri  gros- 
sièrement (de  mets  grossiers,  sans  beaucoup  d'apprêts),  com- 
me il  faut  (comme  il  convient  de  nourrir  les  enfants)  et  ha- 
sardeusement  ;  —  Je  me  demande  si  Montaigne,  faisant  des- 
cendre cet  adverbe  de  hasard,  lui  donne  le  sens  de  risque  :  d'une 
manière  qui  expose  à  des  risques,  ce  qui  peut  arriver  de  bien 
des  façqns  dans  l'alimentation  ;  ou  bien  s'il  lui  donne  le  sens 
d'occasion,  pour  signifier  que  les  parents  ne  peuvent  voir  leur 
enfant  nourri  au  hasard,  selon  le  caprice  des  occasions.  J'opine 
facilement  pour  la  première  interprétation.  Quoi  qu'il  en  soit, 
cri  ne  peut  blâmer  les  parents  de  ne  pouvoir  supporter  que  leurs 
enfants  prennent  une  nourriture  qui  soit  ou  façonnée  sans 
soin,-  ou  pleine  de  dangers  pour  leur  santé,  ou  qui  n'ait  rien 
de  régulier  ni  d'ordonné.  Il  faut  cependant  leur  faire  un  repro- 
che de  ne  pouvoir  châtier  convenablement  leurs  défauts  pour 
les  eir  corriger,  et  de  les  trop  tenir  aux  petits  soins. 

Montaigne  continue  rémunération  des  faiblesses  dont  est 
entachée  l'éducation  familiale  :  ils  ne  le  sauraient  souffrir 
revenir   suant    (quelle   pesante   accumulation   de   verbes!)    et 
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poudreux  de  son  exercice  —  en  cela  ils  ont  tort,  si  l'exercice 
est  assez  violent,  comme  la  course,  la  lutte,  diverses  espèces  de 
jeu,  réquitatioh,  etc.,  qui  n'ont,  bien  au  contraire,  rien  de  con- 
damnable, quand  ils  sont  pratiqués  par  des  garçons,  —  boire 
chaud,  boire  froid — ici,  ils  peuvent  avoir  raison,  car  le  faire 
-ans  discrétion  pourrait  être  dommageable  à  la  santé  —  ni  le 
voir  sur  un  cheval  rebours  —  adjectif  qui  vient  de  l'expres- 
sion ;  avoir  le  poil  rebroussé,  hérissé,  pour  dire  qu'un  cheval 
est  difficile,  peu  maniable,  qu'il  recule  et  qu'il  rue.  Notre  roi 
Georges  V  n'est  pas  en  cela  de  l'avis  de  Montaigne,  puisque 
son  digne  fils,  héritier  de  la  couronne,  en  est  je  ne  sais  plus  à 
combien  de  chutes  royales  en  bas  de  ses  coursiers  impériaux, 
au  grand  émoi  de  l'univers  suspendu  à  ses  très  nobles  étriers. 
-  ni  contre  un  rude  tireur  le  fleuret  au  poing,  —  un  tireur 
est  celui  qui  tire  l'épée  pour  faire  de  l'escrime  —  ou  la  pre- 
mière arquebuse  (en  main)  —  ancienne  arme  à  feu.  Evidem- 
ment les  parents  ont  ici  encore  tort,  puisque  tels  étaient  des 
exercices  et  des  amusements  très  honnêtes  et  aussi  très  utiles. 

Après  cette  énumération  des  erreurs  qu'on  peut  commet- 
tre dans  l'éducation  d'un  enfant  au  giron  de  ses  parents,  on 
peut  bien  dire  (pi 'elle  n'offre  rien  de  concluant  contre  l'éduca- 
tion domestique;  elle  ne  justifie  pas  Montaigne  d'affirmer  que 
c'est  une  opinion  reçue  de  tous  qu'il  n'est  pas  raisonnable  d'y 
nourrir  un  enfant. 

Montaigne  qui  s'est  plu  à  décrire  les  bévues,  les  excès  dans 
lesquels  peuvent  tomber  certains  parents  —  ce  qui  est  loin 
de  pouvoir  produire  une  règle  générale  -  -  produit  mainte- 
nant en  faveur  de  sa  tbèse  des  considérations  qui  ont  certaine- 
ment plus  de   valeur. 

Car  il  n'y  a  remède  —  nous  dirions  :  il  n'y  a  pas  moyen 
de  faire  autrement  --  qui    (pour  celui  qui)   en  veut  faire  un 
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homme  de  bien,  --  but  de  toute  l'éducation  d'après  Montai-   d'endurcir 

1  le   corps 

gne  -  sans  (aucun)  doute,  il  ne  le  faut  pas  épargner  en 
cette  (dans  sa)  jeunesse.  -  -  Tout  le  monde  devrait  être  ici 
d'accord   avec    Montaigne.     Si   les   pédagogues    d'aujourd'hui, 
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obéissant  en  cela  à  certaines  conceptions  philosophiques  ou  reli- 
gieuses qui  poussent  à  donner  plus  d'importance  au  corps  qu'à 
l'âme  et  à  ménager  à  celui-là  le  plus  de  bonheur  et  de  jouis- 
sance possible,  étant  donné  qu'on  ne  considère  pas  la  vie  future 
et  ses  joies  comme  assurées  ni  même  existantes,  si,  dis-je,  les 
pédagogues  de  nos  jours  revenaient  à  l'idée  de  Montaigne, 
l'éducation,  à  tous  ses  degrés  et  dans  nos  plus  catholiques  insti- 
tutions, prendrait  peut-être  une  autre  allure,  une  allure  qui 
serait  plus  sérieuse,  plus  rigoureuse,  plus  sévère,  et  plus  con- 
forme à  l'esprit  chrétien. 

Nous  n'irions  pas  cependant  jusqu'à  dire  avec  Montaigne: 
édecme  et  faut  —  remarquer  la  suppression  de  il,  que  nos  gens  font 
encore,  quand  ils  disent  :  faut  partir,  faut  chanter,  etc.  —  et 
faut  souvent  choquer  les  règles  de  la  médecine  —  ne  faites 
jamais  cela  ;  la  faculté  et  ses  pontifes,  le  bureau  d'hygiène  et 
ses  agents,  vous  cloueraient  au  pilori  ou  vous  condamneraient 
en  séance  solennelle  et  par  décret  sans  appel  à  une  mort  subite 
et  prochaine  pour  mépris  de  leurs  lois  et  ordonnances. 

Quant  à  la  citation  d'Horace  (Odes,  III,  II,  5)  :  Vitamque 
sub  dio  et  trepidis  agat  in  rébus  :  "Qu'il  passe  sa  vie  en 
plein  air  et  au  milieu  des  agitations",  il  faut  dire  qu'elle  est 
amenée  par  les  cheveux,  et  qu'elle  ne  confirme  en  rien  ce  qu'il 
vient  de  dire.  La  médecine  est  loin  de  proscrire  le  grand  air, 
le  soleil  et  le  mouvement.  Montaigne  voit  qu'il  a  trop  affirmé, 
et  comme  une  foule  de  gens  de  nos  jours,  il  sent  le  besoin  de 
se  couvrir  de  quelque  grande  autorité,  ce  que  produit  très 
bien  une  citation  qui  a  souvent  la  chance  de  n'être  pas  com- 
prise des  lecteurs  ou  des  auditeurs. 

Voyez-vous  comment  notre  astucieux  auteur  nous  entraî- 
ne hors  du  sujet  principal?  Il  s'agissait  de  la  formation  de 
■l'esprit  et  du  cœur,  ce  à  quoi,  a-t-il  posé,  conduisent  bien  les 
voyages  et  le  commerce  des  hommes.  Les  voyages,  mais  à  la 
"condition  qu'on  sache  en  bien  profiter.  Mais  pour  faire  voya- 
ger un  enfant,  il  faut  le  tirer  de  sa  famille,  est-ce  un  bien, 
est-ce   un'  mal?     D'où   toute   une    digression   sur    l'éducation 
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familiale  en  faveur  de  laquelle  Montaigne  ne  semble  pas  se 
prononcer,  parce  qu'elle  a  pour  grand  défaul  d'être  relâchée 
et   amolissante. 

Tout  en  admettant  qu'il  peut  souvent  en  être  ainsi,  nous 

,     ,  .  „  Nos   idées    sur 

ne  partageons  pas  l'idée  générale  de  Montaigne,  ou  plutôt  nous  l'éducation 
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distinguons  et  prenons  un  juste  milieu.  T. a  première  éduca- 
tion doit  se  faire  tout  entière  au  sein  de  la  famille,  sous  l'in- 
fluence, à  nulle  autre  pareille,  des  parents,  de  la  mère  surtout, 
et  durer  anssi  longtemps  que  possible.  Le  corps",  l'esprit,  le 
cœur  et  l'âme  de  l'enfant  en  bénéficieront  d'ordinaire  plus  que 
de  toute  autre  discipline.  Puis  quand  arrive  l'âge  de  l'instruc- 
tion proprement  dite,  l'éducation  collective,  soit  dans  les  éco- 
les publique,  soit  dans  les  internats,  quand  les  unes  et  les  autres 
sont  et  restent  ce  qu'ils  doivent  être,  peut  avoir  de  très  bons 
résultats  pour  l'enseignement  et  la  formation  des  habitudes 
qui  préparent  à  la  vie  personnelle  et  sociale. 

Cette  position  prise,  revenons  au  texte  et  remarquons 
encore  que  par  une  nouvelle  digression,  Montaigne,  qui  vient 
de  parler  de  la  faiblesse  habituelle  à  bien  des  parents,  trouve 
l'occasion  belle  de  nous  entretenir  encore  de  la  nécessité  qu'il 
y  a  de  voir  non  seulement  à  la  formation  de  l'âme,  mais  aussi 
à  la  culture  physique  des  enfants. 

IV.  —  LA  CULTURE  PHYSIQUE. 

Ce  n'est  pas  assez  de  lui  raidir  l'âme,  il  lui  faut  aussi 
raidir  les  muscles.  Voila  une  nouvelle  thèse,  posée  à  la  Mon- 
taigne, avec  brièveté,  partie  en  style  figuré,  partie  en  termes 
pris  au  sens  propre.  Cette  phrase  est  un  nouvel  adage  qu'il 
faut  retenir  et  qu'on  pourrait  très  longuement  commenter. 
Voyons  comment   Montaigne  s'y  prend  pour  la  développer. 

Elle   (l'âme)   est  trop  pressée   (serrée  de  près,  accablée, 
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surchargée),  si  elle  n  est  secondée    (par  un  corps  robuste),   commandent 
et  a  trop  à  faire  de  seule  fournir  à  deux  offices,  —  à  suffire 
seule  â  deux  fonctions:  celle  qui  est  propre  â  lame  elle-même, 
et  celle  qui  doit  revenir  au  corps  et  qu'il  ne  remplit  pas  par 
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cause  de  débilité.  A  remarquer  la  place,  qui  n'est  pas  sienne, 
où  se  trouve  le  mot  seule.  On  ne  saurait  trop  redire  que  Mon- 
taigne rompt  très  souvent  l'ordre  dans  lequel  les  mots  de- 
vrait naturellement  se  présenter.  Il  agit  ainsi  soit  pour  donner 
plus  de  relief  à  certains  mots  qui  prennent  dans  son  esprit  une 
capitale  importance,  soit  pour  faire  prendre  à  son  style  le  mou- 
vement doux  ou  saccadé,  continu  ou  brisé,  de  sa  propre  pen- 
sée. 

Montaigne  nous  propose  là  une  excellente  raison  philosophi- 
que de  la  nécessité  qu'il  y  a  de  développer  à  la  fois  l'âme  et 
le  corps.  C'est  que  tous  les  deux  sont  les  parties  intégrantes 
de  l'homme,  bien  distinctes  l'une  de  l'autre,  avant  chacune  des 
facultés  et  des  fonctions  qui  leur  sont  propres,  et  que  négliger 
la  culture  de  l'une  ou  de  l'autre,  c'est  affaiblir  le  composé,  c'est 
charger  l'autre  d'une  double  besogne  ;  en  un  mot  ce  ne  serait 
pas   donner  une    formation   intégrale,   totale,   de   l'homme. 

Du  temps  des  païens,  on  avait  pu  exagérer  la  culture  en 
faveur  du  corps;  au  Moyen-Age,  on  avait  pu  faire  la  même 
chose,  mais  en  faveur  de  l'âme  ;  Montaigne  veut  qu'on  revienne 
à  de  plus  justes  idées  et  qu'on  donne  à  l'âme  et  au  corps  l'at- 
tention et  le  soin  qu'ils  demandent  et  méritent.  Nous  devons 
être  de  son  avis,  en  réservant  cependant  à  l'âme  la  préséance 
sur  le  corps. 

Le  principe  général  qu'il  vient  d'exposer,  Montaigne  l'ap- 
plique sans  retard  à  son  propre  cas:  Je  sais  combien  ahanne 
— -  terme  vieilli,  bien  descriptif,  qui  signifie:  faire  des  efforts 
terribles  -  la  mienne  en  compagnie  d'un  corps  si  tendre, 
si  sensible,  qui  se  laisser  aller  si  fort  sur  elle  —  ne  dirait- 
on  pas  d'un  être  languissant  qui  s'accroche  et  se  suspend  de 
tout  son  poids  au  bras  d'un  compagnon  plus  vigoureux? 

Sans  transition  aucune,  sans  même  un  point  final,  Mon- 
taigne aborde  un  nouvel  argument,  tiré  de  l'autorité  des  bons 
écrivains:  et  aperçois  souvent  dans  ma  leçon  (dans  mes  lec- 
tures) qu'en  leurs  écrits  mes  maîtres  (ceux  qu'il  lit  volon- 
tiers,  à  qui   il   donne   sa   confiance,   qu'il    suit   et   qu'il   imite) 
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font  valoir  pour  magnanimité  et  force  de  courage  (deux 
choses  qui  appartiennent  en  propre  à  l'âme,  parce  qu'elles  sont 
d'ordre  moral)  des  exemples  qui  tiennent  volontiers  plus 
(qui  dépendent  plus;  volontiers  est  ici  d'un  emploi  fort  curieux, 
en  parlant  d'exemples)  —  de  l'épaississure  de  la  peau  - 
épmssissure  est  bel  et  bien  mort  et  enterré;  à  sa  place  on  a 
mis  épaisseur  —  et  dureté  des  os.  —  Voilà  qui  prouve  que 
le  corps  peut  si  bien  aider  et  seconder  l'âme  qu'on  attribue  à 
celui-là  des  opérations  qui   sont  du  ressort  de  celle-ci. 

Suit  toute  une  série  de  faits  qui  démontrent  bien  la  même 
idée  et  font  voir  que  le  courage  peut  dépendre  en  bonne  partie 
de  la  force  physique  :  J'ai  vu  des  hommes,  des  femmes,  des 
enfants  ainsi  nés  qu'une  bastonnade,  leur  est  moins   (pé- 
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mble)  qu  a  moi  une  chiquenaude;  qui  ne  remuent  ni  lan-   d'ordre 
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gue  ni  sourcil  aux  coups  qu  on  leur  donne  —  on  ne  s  atten- 
dait guère  à  voir  la  langue  et  les  sourcils  dans  cette  affaire 
où  nous  ferions  intervenir  le  jeu  du  petit  doigt.  —  Quand  les 
atlètes  (ceux  qui  combattent  dans  les  jeux  publics)  contre- 
font (imitent)  les  philosophes  en  patience  (en  endurance) 
c'est  plutôt  vigueur  de  nerfs  que  de  cœur. 

Après  l'énoncé  de  ces  faits,  Montaigne  énonce  un  prin- 
cipe qui  les  explique,  en  montrant  le  rapport  qui  existe  entre 
les  choses  de  l'âme  et  celles  du  corps:  Or  (nous  dirions:  car) 
l'accoutumance  à  porter  (à  supporter)  le  travail  (qui  est 
plutôt  d'ordre  physique)  est  accoutumance  à  porter  (suppor- 
ter) la  douleur  (qui  est  souvent  à  la  fois  d'ordre  physique 
et  moral):  labor  callum  obducit  dolori  :  le  travail  endurcit 
contre  la  douleur:  (Cic.  Tusc.  II,  15).  C'est  là  une  vérité  que 
je  vous  laisse  le  soin  de  développer. 

Montaigne,  enfin,  s'arrête  dans  sa  digression  et  revient 
à  son  disciple  en  tirant  de  ce  qu'il  vient  de  dire  les  applications 
qui  regardent  celui-ci  :  Il  le  faut  rompre  à  la  peine  et  aprêté   Conclusions 
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des  exercices  (ce  qui  est  du  travail)  pour  le  dresser  à  la 
peine  et  aprêté  de  la  dislocation  (effet  des  accidents  ou  de 
supplices   imposés)    de   la   colique,    (voilà  qui   est  plus   corn- 
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m'un,  mieux  connu)  du  cautère  (ce  moyen,  autrefois  très 
usité,  est  rarement  employé  de  nos  jours,  sinon  pour  les  che- 
vaux, afin  d'ouvrir  et  de  guérir  des  abcès,  des  ulcères),  et 
de  la  geôle  aussi  et  de  la  torture.  Car  de  ces  dernières  ici 
encore  peut-il  être  en  prise  —  aux  prises,  c'est-à-dire  être 
exposé;  ici,  adverbe  de  lieu,  désigne  quelque  chose  de  rappro- 
ché; il  a  une  forme  abrégée  :  ci,  qu'on  emploie  surtout  dans  la 
composition  d'expressions  et  de  mots  :  voici,  de-ci,  par-ci,  ci- 
dessous,  ci- jouit,  ci-gît,  ce  pays-ci,  etc.;  qui  regardent  c'est- 
à-dire  qui  peuvent  devenir  le  partage.  —  les  bons,  selon  le 
temps  (où  il  vivait,  témoin  des  guerres  civiles  où  les  partis 
s'exterminaient  sans  pitié)  comme  les  méchants.  Nous  en 
sommes  à  l'épreuve  (nous  sommes  à  l'éprouver)  :  quiconque 
combat  des  lois  —  c'est-à-dire  tous  ceux  qui  sont  en  révolte 
contre  les  lois  établies,  sont  partisans  des  troubles  civils  d'alors 
—  menace  les  gens  de  bien  d'escourgées  et  de  la  corde  — 
de  coups  donnés  à  l'aide  d'un  fouet  fait  de  plusieurs  courroies 
ou  d'une  corde,  ou  bien  encore  menace  de  la  pendaison.  Evi- 
demment, Montaigne  a  d'amers  souvenirs  et  il  veut  préparer 
la  jeunesse  à  la  dureté  des  temps  qu'il  a  vus  et  qui  peuvent 
renaître. 

Cette  digression  enfin  terminée  sur  la  nécessité  d'endurcir 
le  corps,  de  raidir  les  muscles  aux  enfants,  ce  qui  ne  peut 
guère  s'obtenir  de  la  tendresse  outrée  des  parents,  Montaigne 
signale  deux  autres  défauts  qui  se  rencontrent  dans  l'éduca- 
tion faite  au  sein  de  la  famille. 

D'abord  l'autorité  du  précepteur  est  amoindrie:    Et  puis, 
Autres  défauta    l'autorité  du  gouverneur,  qui  doit  être  souveraine  sur  lui 
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famdiaie  (excellente    idée)     s  interrompt    et    s  empêche     (nous    nous 

servirions  plutôt  de  la  forme  passive:  est  brisée,  gênée)  par 
la  présence  des  parents    (et  c'est  un  très  grand  dommage.) 

Et  puis,  l'enfant  s'y  gonfle  d'orgueil,  s'enfle  de  préten- 
tions :  joint  que  —  espèce  de  locution  conjonctive,  semblable 
à  plusieurs  autres  qu'emploie  Montaigne,  v.  g.  à  même  que,  à 
mesure  que,  soudain  que,  etc.,  qui  sont  disparues  du  langage, 
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tandis  que  nous  avons  conserve  :  bien  que,  outre  que,  etc., 
joint  que  ce  respect  que  la  famille  (les  gens  du  service, 
le  personnel)  lui  porte,  la  connaissance  des  moyens  (des 
ressources,  sens  que  nous  avons  conservé  au  mot  moyens) 
et  grandeurs  de  sa  maison  (de  sa  famille),  ce  ne  sont,  à 
mon  opinion,  pas  légères  incommodités  en  cet  âge.  —  Nous 
souffrons  de  voir  pas  si  loin  du  verbe  qu'il  modifie;  les  incom- 
modités signifient  le  malaise  que  créent  une  foule  de  choses  en 
raison  desquelles  on  ne  peut  agir  de  la  manière  qu'il  faudrait 
pourtant  adopter  si  l'on  voulait  réussir. 

Et  voilà  comment  se  termine  d'une  façon  qui  ne  manque 
pas  de  décousu,  mais  qui  n'en  contient  pas  trop  non  plus,  le 
développement  de  cette  idée  (pie  le  voyage  aide  beaucoup  à  la 
formation  des  enfants,  je  vous  laisse  le  soin  de  dresser  le. 
tableau  synoptique  de  ce  long  paragraphe,  qui  constitue  une 
fort  bonne  petite  thèse,  et  j'entreprends  une  course  rapide  à 
travers  le  suivant.  Il  nous  ramène  à  une  idée  annoncée  dès  le 
début,  à  l'utilité  du  commerce  des  hommes  et  à  la  manière  de 
le  pratiquer  pour  en   retirer   de   bons   fruits. 

V.  —  L'ECOLE  DU  COMMERCE  DES  HOMMES. 

Montaigne  signale  d'abord  un  tort  que  les  enfants  y  ont 
facilement,  et  les  adultes  aussi  :  En  cette  école  du  commerce 
des  hommes,  j'ai  souvent  remarqué  ce  vice  (défaut),  qu'au 
lieu  de  prendre  connaissance  d'autrui  (de  chercher  à  con- 
naître les  autres),  nous  ne  travaillons  qu'à  la  donner  de 
nous  —  à  remarquer,  en  outre  de  la  justesse  de  l'observation,   Ce  qu'il  y 

.       -  .  .  .  .,,,     .,     faut  faire  ou 

une  tournure  qui  serait  fautive  de  nos  jours  et  qui  ne  1  était  ne  pas  faire 
du  temps  de  Montaigne:  la,  pronom  complément  de  donner, 
tient  la  place  d'un  nom  qui  n'est  pas  déterminé  par  un  adjec- 
tif ou  un  article:  prendre  connaissance.  —  La  même  pensée 
est  ensuite  répétée  à  l'aide  d'une  comparaison  :  et  sommes  plus 
en  peine  de  débiter  notre  marchandise,  que  d'en  acquérir 
de  nouvelle.  Disons  qu'elle  s'adapte  bien  au  sujet  et  qu'elle 
sait  se  maintenir. 
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1)    Silence 
et     modestie 


2)    Ne   pas 
exhiber 
son  savoir 


Voici,  tout  de  suite,  le  remède  à  ce  mal  :  le  silence  et  la 
modestie  sont  qualités  très  commodes  (conviennent  très 
bien  )  à  la  conversation,  c'est-à-dire  à  la  fréquentation  du 
monde,  surtout  quand  on  est  jeune;  c'est  déjà  là  une  excellente 
première  règle  de  conduite. 

En  conséquence,  on  dressera  cet  enfant  à  être  épar- 
gnant   -       mot    vieilli    comme    adjectif  ;    nous    dirions    plutôt 
sobre  (pie  parcimonieux  car  ce   dernier  adjectif  contient  une 
idée  de  mesquinerie  —  et  ménager  de  sa  suffisance  (science, 
;Comme  dans  "suffisance  livresque")   quand  il  l'aura  acquise. 
-  Voilà  un  deuxième  conseil  d'une  grande  valeur. 


3)   Ne  pas  se 
formaliser 


4)   Ne  faire 
la  leçon  à 
personne 


5)    Se  corri- 
ger soi-même 


6)    Ne   pas 
aller    contre 
les    habitudes 

générales 


A  ne  se  formaliser  point  des  sottises  et  fables  qui  se 
diront  en  sa  présence  -  -  parce  qu'elles  seraient  contraires 
aux  formes,  à  l'étiquette.  Cette  troisième  règle  a  besoin  de 
quelques  précisions,  il  n'appartient  pas  à  un  enfant,  dans  des 
cas  semblables,  de  faire  la  leçon  aux  autres  surtout  aux  gran- 
des personnes,  ni  de  crier  au  scandale,  car  c'est  une  incivile 
importunité,  c'est-à-dire  une  chose  mal  venue,  hors  de  propos, 
contraire  aux  égards  usités  entre  les  hommes  qui  vivent  en 
société  —  de  choquer  (heurter,  contredire)  tout  ce  qui  n'est 
pas  de  notre  appétit  (goût,  opinion).  Que  doit-il  faire  alors? 

Qu'il  se  contente  de  se  corriger  soi-même  et  ne  sem- 
ble pas  (c'est  un  comble  de  délicatesse  et  de  civilité)  repro- 
cher à  autrui  ce  qu'il  refuse  à  faire  —  chez  Montaigne  à 
est  souvent  mis  pour  de  —  ni  contraster  aux  mœurs  publi- 
ques (contraster  être  ou  se  mettre  en  contraste  demande  plu- 
tôt avec  que  à  ;  mœurs  signifie  les  habitudes  quelconques  sans 
idée  de  moralité,  les  manières  d'agir)  —  licet  sapere  sine 
pompa,  sine  invidia:  on  peut  être  sage  sans  éclat,  sans  indi- 
gnation (Sénèque,  Lettre  c  III).  Evidemment  notre  auteur 
n'est  pas  sans  quelque  goût  pour  ce  qu'il  appelle  des  alléga- 
tions   (citations). 

Ce  serait  mal  pour  un  enfant  de  se  formaliser  à  propos 
de  tout,  ce  serait  pire  s'il  prétendait  régenter  les  autres  et  se 
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montrer  supérieur  à  tous:  Fuie  (qu'il  fuir,  dans  la  principale, 
l'impératif  remplace  souvent  le  subjonctif  de  souhait,  de  désir, 
de  volonté)  ces  images  (apparences,  poses,  allures)  régen- 
teuses  (qui  sentent  le  régent,  montrent  la  prétention  de  tout 
régenter)  du  monde  et  inciviles  et  cette  puérile  ambition 
de  vouloir  paraître  plus  fin  (fort  d'esprit,  mieux  avisé) 
pour  être   autre  —  pour  a  le   sens   causal:    par   ce    fait   qu'à 

-,  ,  ,  r    ,        .    ,  ,  •     7)   Ne  pas  se 

son  avis  il  ne  ressemble  pas  a  tout  le  monde  —  et  comme  si  donner  des 
ce  fût  marchandise  malaisée  que  repréhensions  et  nou-  pSoriV"' 
velletés  --  chaque  mot  demande  quelque  éclaircissement  :  si 
ce  fût,  est  un  latinisme,  qui  exprime  l'irréel  du  présent  par 
l'imparfait  du  subjonctif,  nous  mettrions,  nous,  comme  si 
c'était;  marchandise,  est  un  mot  qui  continue  la  comparaison 
commencée   par   l'expression:    le   commerce   des    hommes:    une 

11-  i-i  11  8)    Ne   pas 

marchandise  est  un  objet  de  commerce;  or,  dans  les  rapports  critiquer 
de  société,  ce  n'est  pas  une  marchandise,  un  objet  de  commerce, 
difficile,  malaisé  à  trouver  que  de  faire  des  critiques  (repre- 
hendere,  repréhensions)  et  des  innovations  {nouvelletès  ne  se 
dit  guère  de  nos  jours;  il  a  été  remplacé  par  nouveauté,  à  l'abs- 
trait, et  pas  innovation,  au  concret);  vouloir  (et  de  vouloir) 
tirer  de  là  nom  de  quelque  péculière  valeur  —  de  vouloir  ;    Ar 

,  .  .       .  9  )    Ne   pas 

tirer  de   là  le   renom   d'une   valeur   particulière,    peculiaris   eu   faire  .d'in* 

1  l  nuvations 

latin  se  dit  d'une  chose  qu'on  a  gagnée  par  son  industrie  ou 
son  pécul  et  qui,  par  conséquent  nous  est  bien  personnelle). 
Montaigne,  en  homme  de  jugement  et  de  bon  goût,  tient  à 
tout  prix  à  ce  que  les  enfants  soient  modestes,  réservés,  quand 
ils  sont  dans  la  compagnie  des  grandes  personnes.  C'est  pour- 
quoi, il  insiste  sur  cette  idée,  il  la  présente  sous  plusieurs  for- 
mes, tantôt  négative,  tantôt  positive  ;  il  l'appuie  de  comparai- 
sons,  de  citations,  de  raisonnements  divers.  Voyez  celui  qui 
suit.    Comme   il  n'amert    (verbe  complètement  disparu,  dont 

•  •  <,      ,.         .  -        /r  /  •  •  •  Pourquoi 

il  ne  reste  que  l  adjectit  afférent   —   ce  qui  convient,  revient,   éviter  tnUs 

,,,  ,  ..  v  .,  ,  ,,  ,        ces   défauts 

appartient  a)  qu  aux  grands  poètes  d  user  des  licences  de 
l'art  (ceci  est  plus  ou  moins  juste)  aussi  (ainsi)  n'est-il  sup- 
portable qu'aux  grandes  âmes  et  illustres  (que  de  la  part 
des...)    de  se  privilégier    (de  s'attribuer  des  privilèges;  ce 
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verbe  ne  s'emploie  plus  à  la  forme  pronominale)  au-dessus  de 
la  coutume.  Si  quid  Socrates  et  Aristippus  contra  morem 
et  consuetudinem  fecerunt,  idem  sibi  ne  arbitretur  licere  : 
magnis  enim  illi  et  divinis  bonis  hanc  licentiam  asseque- 
bantur.  Si  S  o  craie  et  Aristippe  ont  parfois  agi  à  rencontre 
des  mœurs  et  de  la  coutume,  qu'on  n'aille  pas  penser  qu'on 
peut  en  faire  autant:  c'est  à  leurs  qualités  supérieures  et  divines 
qu'ils  devaient  une  telle  liberté.  En  vérité,  cette  citation,  faite 
à  propos  d'enfants  qui  se  montreraient  quelque  peu  prétentieux, 
me  parait  forcée.  On  dirait  que  Montaigne  tenait  beaucoup 
à  la  sortir  de  ses  notes,  et  il  le  fait,  peut-être,  assez  mal  à 
propos.  Il  cherche  trop  à  prouver  ce  qui  n'a  pas  besoin  de 
l'être. 


10)    Ne   discu- 
te!   qu'avec 
des    égaux 


11  j    Bien   choi- 
sir  ses   ar- 
guments 


12)   Rester 
dans  le  sujet, 
être    bref 


Aussi,  après  cet  écart  ou  cet  effort,  revient-il  à  son  bon 
sens  ordinaire  quand,  à  tous  les  bons  conseils  précédents,  il 
ajoute  celui-ci:  On  lui  apprendra  de  n'entrer  en  discours 
(discussion)  et  contestation  que  là  où  (lorsque)  il  verra  un 
champion  —  on  appelait  ainsi  chacun  des  adversaires  qui  com- 
battaient en  champ  clos  —  digne  de  sa  lutte,  c'est-à-dire  avec 
lequel  il  soit  en  état  de  lutter  ;  et  là  même  c'est-à-dire  alors  — 
les  adverbes  de  lieu  remplacent  souvent  les  adverbes  de  temps, 
dans  les  écrits  de  Montaigne  ■ —  à  n'employer  pas  tous  les 
tours  —  mouvements  accomplis  avec  habileté,  par  exemple, 
dans  le  pugilat,  la  lutte,  à  laquelle  Montaigne  emprunte  une 
image  pour  parler  de  discussion  —  qui  lui  peuvent  servir, 
mais  ceux-là  seulement  qui  lui  peuvent  le  plus  servir. 
Vous  voulez  savoir  pourquoi?  Montaigne  va  le  dire  après 
avoir  exprimé  la  même  idée,  mais  sans  image:  Qu'on  le  rende 
délicat  au  choix  et  triage  de  ses  raisons  et  aimant  la  per- 
tinence, c'est-à-dire  celles  qui  appartiennent  bien  au  sujet  et. 
par  conséquent,   la  brièveté. 

11  y  a  plus  à  faire  :  Qu'on  l'instruise  surtout  à  se  ren- 
dre et  à  quitter  (déposer)  les  armes  (l'image  continue)  à 
la  vérité,  (devant  la  vérité)  tout  aussitôt  qu'il  l'aperce- 
vra,  soit   qu'elle   naisse   des   mains   de   son   adversaire   — 
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dans  tes  mains;  il  est  un  peu  fort  que  la  vérité  naisse  dans 
les  mains  de  quelqu'un  —  soit  qu'elle  naisse  en  lui-même 
par  quelque  ravisement  —  alors  qu'il  se  ravise,  change 
d'idée,  ou  reconnaît  son  erreur  —  car  il  ne  sera  pas  mis  en 
chaire  —  chaire  :  formule  qui  signifie  qu'il  n'entreprendra  I3LSvéritédre 
la  discussion  —  pour  dire  un  rôle  prescrit,  —  imposé,  pré- 
paré d'avance  —  il  n'est  engagé  à  aucune  cause,  comme  on 
l'est  parfois  quand  on  plaide  ou  qu'on  fait  de  la  politique  de 
parti  :  deux  choses  bien  connues  de  nous  —  que  parce  qu'il 
l'appreuve  (approuve)  —  à  remarquer  que  parce  que,  ou  le 
premier  que  signifie  autrement  que  parce  qu'il  approuve  la  cause 
qu'il  s'est  engagé  de  défendre  —  ni  ne  sera  du  métier  où  se  d'aucun 
vend  à  purs  deniers  comptants  la  liberté  de  se  pouvoir  partipui 
repentir  et  reconnaître  :  neque,  ut  omnia,  quae  prescrip- 
ta  et  imperata  sint,  defendat,  necessitate  ulla  cogitur; 
nulle  nécessité  ne  l'oblige  de  défendre  tout  ce  qui  serait  pres- 
crit et  commandé"  (Cicéron,  Acad.,  11,  2).  — ■  L'accord,  mêm? 
actuel,  du  participe  présent  ne  doit  pas  trop  nous  surprendre 
dans  l'expression  à  purs  deniers  comptants  ;  c'est  un  des  der- 
niers vestiges  de  l'habitude  qu'on  avait  du  temps  de  Montai- 
gne et  qui  ne  disparut  qu'en  raison  d'un  décret  de  l'Académie 
française,  en  date  du  samedi,  3  juin  1679,  de  faire  l'accord 
du  participe  présent  non  seulement  en  nombre  mais  aussi  en 
genre  avec  le  mot  auquel  il  se  rapportait. 

Quel  est   le   métier  auquel    Montaigne   fait   allusion   avec 
mépris,  où  l'on  vendait  la  liberté  de  se  repentir?  Gabriel  Com-   15)  Ne  pas 

,  .......  y  .  vendre   son 

payre  y  veut  voir  celui  des  religieux  a  vœux  monastiques  ;  opinion 
mais  d'autres  commentateurs,  à  meilleur  esprit  et  qui,  comme 
dirait  Montaigne,  "ne  sont  engagés  à  aucune  cause"  ni  anticlé- 
ricale ou  autre,  disent  qu'il  s'agit  simplement  du  métier  de 
courtisans.  Ajoutons  qu'il  peut  s'agir  aussi  de  celui,  guère 
plus  noble,  des  partisans  politiques.  Ce  sont  là  ceux  surtout 
qui  vendent  à  purs  deniers  comptants  la  liberté  de  pouvoir  se 
repentir,  de  se  reconnaître,  c'est-à-dire  de  revenir  sur  une  idée, 
un   résolution   ou   un   parti   qu'on   aurait   pris    antérieurement. 
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En  vérité,  ne  peut-on  pas  dire  que  l'article  sur  le  com- 
Résumé  inerce   des  hommes,   avec  les  quinze  règles   de  conduite  qu'il 

contient,  forme  un  vrai  code  de  civilité  ou  de  savoir-vivre  à 
l'usage  non  seulement  des  enfants,  mais  aussi  des  grandes  per- 
sonnes? Il  eût  été  convenable  de  l'étudier  à  fond  et  à  divers 
points  de  vue.  Mon  regret  est  de  n'avoir  pu  que  le  lire  en  cou- 
rant, regret  qui  s'augmente  du  fait  que  nous  sommes  obligés 
de  mettre,  pour  cette  année,  un  point  final  à  nos  entretiens  pé- 
dagogiques. Si  la  Providence  décrète  que  nous  ne  devions 
jamais  les  reprendre  ensemble,  je  garderai  du  moins  l'espoir 
que  l'étude,  quoique  incomplète  et  rapide,  que  nous  avons 
faite  de  quelques  pages  de  Montaigne,  vous  aura  donné  du 
goût  pour  la  lecture  et  la  critique  des  bons  ouvrages  de  pé- 
dagogie. 
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